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PRÉFACE 


Les  questions  d'éducation  ont  été  depuis  plusieurs 
années  aîiordées  par  l'expérience  positive;  de  nom- 
breux el  sérieux  observateurs  ont  soumis  au  contrôle 
des  méthodes  scientifiques  les  aptitudes  de  l'élève  aux 
différents  âges,  le  rendement  de  tel  ou  tel  procédé 
d'instruction  et  plusieurs  autres  points  de  pédagogie 
pratique.  Les  résultats  relatifs  au  développement  de 
l'enfant,  sujet  intéressant  entre  tous,  semblent  cons- 
tituer un  ensemble  assez  compréhensif  pour  mériter 
une  exposition  d'ensemble. 

Certes  il  serait  chimérique  et  absurde  de  vouloir 
faire  reposer  uniquement  l'édifice  pédagogique  sur  un 
fondement  aussi  étroit  que  l'expérience  scientifique. 
Cette  dernière  n'en  éclaire  pas  moins  nombre  de  pro- 
blèmes obscurs  et  donne  à  des  conclusions  établies 
par  ailleurs  une  sanction  ferme  et  définitive,  en  même 
temps  qu'elle  précise  leur  sens  et  délimite  leur  portée; 
par  suite  elle  aide  l'éducateur  à  mieux  remplir  une 
œuvre  que  l'on  ne  saurait  trop  parfaire. 

L'ouvrage  est  complété  par  une  bibliographie,  qui, 
sans  être  complète,  est  suffisamment  abondante  pour 
permettre  le  contrôle  des  documents  en  cause  et  l'étude 

ersonnelle  des  différentes  questions. 


C'est  à  tous  les  éducateurs,  parents  et  maître»,  que 
nous  fîëdions  ce  volume.  Puisse-t-il  les  aider  à  mieux 
accomplir  leur  tâche  belle  et  grande  entre  toutes  !  C'est 
notre  plus  cher  désir. 

Jersey,  25  décembre  1915. 

JlLES    ce    la    VAiSSiÈRB,    S.    J. 
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GENERALITES 
LE  SUJET  DE  L'ÉDUCATION 


INTRODUCTION 

DEFINITIONS  —  HISTOIRE  —  MÉTHODES  — 
DIVISIONS 

I  1.—  DÉFINITIONS  :  ÉDUCATION  —  PÉDAGOGIE  — 
PSYCHOLOGIE  PÉDAGOGIQUE 

1.  Education.  La  Psychologie  pédagogique  est  la 
science  positive  des  phénomènes  psychologiques  dans 
leuîs  relations  avec  les  problèmes  pédagogiques. 

[jCS  phénomènes  psychologiques  sont  étudiés  parla 
Psychologie  rationnelle  dans  leur  nature  et  leurs  rai- 
sons dernières,  par  la  Psychologie  expérimentale  selon 
leurs  lois  positives.  Les  problèmes  pédagogiques  sont 
l'objet  d'une  autre  science,  la  Pédagogie  ou  science 
de  l'éducation. 

Plusieurs  préfèrent  le  terme  Ae  Pédagogique  kceivà  de  Péda- 
gog-  ■,  ce  dernier  étant  souvent  emijloyé  d;ins  le  sens  restreint 
d'éducation  morale  '.  Le  mot  vient  d'Aliema^-^ne  et  s'est  accré- 
dité depuis  les  ouvrages  de  J.  F.  Hbrbart  (Iv'jS)'-. 

1.  LiTTRÉ,  Diction fiiiiii-,  Art.  «    Pédagogie,  PéclMpc-ig-ique  »• 

2.  Le  signe  (b73)  indique  l'ouviage  précédé  duii°  73  dans  l.i  Biblio- 
grupliie 

l'syc'ioluj^ie  jjédagogKiue.  » 
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L'entente  est  loin  d'exister  sur  la  définition  de 
l'é'hication.  Tous  s'accordent  néanmoins  sur  les 
points  suivants  : 

1°  L'éducation,  selon  la  définition  du  Dictionnaire 
de  LiTTRÉ,  est  l'action  d'élever,  de  former  un  enfant. 
Non  seulement  dans  sa  première  enfance,  mais  encore 
pendant  la  seconde  période  décennale  de  sa  vie, 
l'individu  humain  ne  se  suffît  pas  sans  l'aide  de  ses 
semblables,  sous  quelque  aspect  qu'on  le  considère, 
physique,  intellectuel,  moral,  social,  religieux. 

2°  L'éducation  se  distingue  de  l'instruction  :  celle-ci 
s'adresse  à  la  seule  intelligence,  celle-là  se  rapporte  à 
tout  l'homme. 

Ces  notions  sont  évidemment  insuffisantes  à  pré- 
ciser la  nature  du  travail  éducatif.  Dans  la  formation 
de  l'enfant,  l'agent,  étant  l'intelligence  et  la  volonté 
de  l'éducateur,  ne  saurait  travailler  à  façonner  une 
matière  donnée  selon  une  forme  qu'il  ignore.  Lo  phy- 
sicien soumet  le  corps  à  des  traitements  divers,  selon 
qu'il  doit  être  mû,  chaufré,  électrisé  :  de  même  le  tra- 
vail de  l'éducation  variera  avqc  la  forme  visée.  Inutile 
d'insister  :  l'éducateur  dirige  une  évolution  et  un  deve- 
nir, il  doit  donc  savoir  quel  est  le  terme  de  cette  évolu- 
tion, ce  qu'il  faut  faire  de  l'enfant.  Un  homme,  dira-t- 
on, mais  cette  réponse  n'en  est  pas  une:  pourvu  qu'il 
conserve  la  vie  corporelle,  en  toule  kypollicse  l'enfant 
restera  un  homme.  —  Un  homme  digne  de  ce  nom, 
un  homme  bon  et  beau,  dont  les  dillerentes  facultés 
s'accordent  en  un  équilibre  harmonieux  :  rien  de  plus 
juste,  cet  idéal  précisera  l'éducation,  pourvu  cepen- 
dant que  l'on  sache  ce  qui  fait  l'homme  bon  et  quel 
est  l'idéal  de  beauté  selon  lequel  on  peut  juger  de 
l'harmonie  de   ses   facultés.  Comme  le  dit   très  bien 
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li.  W.  Pace  ;  «  La  nature  du  travail  de  l'éducateur  est 
iivanttout  déterminée  par  le  sens  qu'il  donne  à  la  vie, 
à  ses  destinées  et  à  ses  valeurs.  L'éducation  vise  un 
idéal,  et  à  son  tour  cet  idéal  dépend  de  la  conception 
que  l'on  se  fait  de  l'homme  et  de  sa  fin  dernière,  de 
ses  relations  avec  Dieu,  avec  ses  semblables  et  avec 
l'univers^.  » 

Comme  toute  autre  science  distincte  de  la  Métaphy- 
sique, la  Pédagogie  supposa  certains  principes  cons- 
tituant un  corps  d'axiomes  et  de  postulats,  dont  la 
justification  doit  être  demandée  à  une  branche  supé- 
rieure de  connaissances.  Pour  déterminer  ce  qui  fait 
l'homme  beau  et  bon,  il  faut  s'adresser  aux  sciences 
indiquant  ce  que  l'homme  doit  être,  par  conséquent  à 
VEihiqiie^  à  la  Théologie.  Kn  vain  consulterait-on  la 
science  de  l'évolution,  la  psychologie,  la  sociologie: 
ces  sciences  disent  ce  que  l'homme  est,  ce  qu'il  a  été' 
elles  pourraient  au  plus  établir  les  lois  du  devenir 
humain  spontané,  mais,  sans  postuler  un  principe 
non  établi,  elles  n'enseignent  pas  ce  que  l'homme  doit 
être,  elles  n'indiquent  pas  le  terme  que  son  activité 
libre  doit  viser. 

On  voit  combien  il  est  actuellement  difficile  de 
s'accorder  sur  la  nature  de  l'éducation;  il  suffit  de  par- 
courir les  rapports  du  Congrès  d'éducation  morale  tenu 
à  La  Haye  en  1912  pour  constater  avec  quelle  faîalité 
une  divergence  de  vues  morales  et  religieuses  conduit 
à  des  conceptions  très  différentes  en  cette  matière^. 

Sur  le  terrain  très  restreint  où  se  place  la  psycho- 
logie pédagogique,  les  pédagogies  différentes  se  ren- 

1.  Pa.ce,  Art.  «  Education  »,  Cittholic  Enryc!.,^tàVt-York  Appletoii, 
t.  5  295. 

2.  J.  Bt.NKUBi,  2"  Cg.  d'cd.  morale,  R.  pli.  l'Jl3  t.  1  7MUH, 
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contrent  en  bien  des  points.  La  science  de  l'édiica- 
Hon,  en  conduisant  l'enfant  vers  son  idéal,  le  dirige 
d'abord  vers  certaines  fins  intermédiaires  :  que  l'idéal 
éducatif  soit  le  chrétien,  le  citoyen,  l'homme  de  son 
temps,  le  serviteur  de  l'humanité,  le  produit  perfec- 
tionné de  l'évolution  passée,  ou  simplement  l'homme 
capable  de  choisir  lui-même  l'idéal  qu'il  veut  attein- 
dre, tous,  ou  moralement  tous,  déclarent  que  pour 
atteindre  le  terme,  il  faut  développer  l'intelligence  de 
l'enfant,  lui  donner  un  fond  de  connaissances  couran- 
tes, former  son  caractère.  La  psychologie  pédagogique 
se  contente  d'offrir  au  pédagogue  les  lois  psychologi- 
ques utiles  à  la  réalisation  de  son  idéal,  et  précisément 
la  catégorie  de  phénomènes  que  l'expérience  psycho- 
logique peut  atteindre  se  rattache  presque  exclusive- 
ment à  l'acquisition  des  connaissances  élémentaires, 
au  développement  de  l'intelligence  et  du  caractère. 

Ce  traité  ne  s'écartera  pas  du  point  de  vue  positif  de  la  psy- 
chologie pédagogique.  Amenés  cependant  au  début  de  notre 
exposition  à  définir  l'éducation  et  par  suite  l'idéal  qu'elle  se 
propose,  nous  croyons  nécessaire  de  faire  notre  profession  de 
foi  sur  ce  point. 

De  même  qu'il  n'y  a  qu'une  morale  et  qu'une  théologie,  il 
n'y  a  aussi  qu'une  pédagogie.  La  théologie  et  la  morale  s'ac- 
cordent à  dire  que  la  règle  de  la  bonté  et  la  norme  de  la  beauté 
humaine  ne  peuvent  se  fixer  sans  relation  avec  Dieu  qui  es{ 
le  Bien  et  le  Beau  suprême.  L'homme  créé  par  Dieu  existe  pour 
Dieu,  est  «un  être  religieux  par  construction  <»  et  par  suite, 
si  l'éducation  doit  former  l'homme  bon  et  beau,  elle  a  une  fin 
religieuse. 

Une  indétermination  persiste  encore  :  on  parle  de  former  un 
être  religieux,  mais  de  quelle  religion  s'agit-il?  La  révélation 
répond   nettement  :  une  seule  religion  est  bonne  et  la  Chaire 

1.  J.  Grivet,  l'Eglise  et  l'Enfant,  El.  rel.  1910  t.  2.  Cf.  Lettre  col- 
lective des  évt'ques  de  France  14  Sept.  1909. 
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de  Pierre  en  a  le  dépôt  et  la  garde.  La  solution  du  problème 
est  dès  lors  donnée  sans  aucune  ambiguïté.  L'éducation  con- 
siste à  former  en  l'enfant  l'homme  bon  et  beau;  l'hommebon  et 
Ixiau  est  celui  qui  est  conforme  à  la  règle  de  bonté,  à  l'idéal  de 
i>eauté,  c'est-à-dire  qui  est  selon  Dieu;  l'Uomme  selon  Dieu 
est  celui  qui  est  semblable  au  Dieu  fait  homme,  au  Christ;  un 
magistère  vivant,  l'Eglise,  est  là  pour  définir  ce  qui  est  et  ce 
qui  n'est  pas  selon  le  Christ. 

2.  Pédagogie.  Ses  divisions  naturelles.  La  pédagogie 
étant  la  science  de  l'éducation,  la  considération  des 
diiïérents  facteurs  influant  sur  la  transformation  de 
l'enfant  et  du  jeune  homme  conduit  à  une  division 
naturelle  des  problèmes  pédagogiques. 

Dans  toute  action  dirigée  par  l'intelligence  et  la 
volonté  libre  ces  facteurs  son  t  la  personnalité  de  l'agent, 
le  but  qu'il  se  propose,  le  sujet  soumis  à  l'action,  le 
milieu  physique  ou  social,  enfin  l'action  elle-même 
considérée  dans  son  terme,  c'est-à-dire  les  différentes 
transformations  subies  par  le  sujet.  Cette  division  est 
rationnelle,  puisqu'elle  conduit  à  étudier  l'action  selon 
ses  causes  (efficiente,  finale,  matérielle,  formelle)  et 
parsuite  à  en  acquérir  la  science  au  sens  philosophi- 
que de  ce  mot;  elle  est  également  complète  et  sans 
redondance.  Si  l'influence  du  milieu  peut  se  rattacher 
à  la  cause  efficiente  de  l'éducation,  il  importe  gran- 
dement dans  le  problème  actuel  de  distinguer  l'édu- 
cateur, personnalité  intelligente,  dirigeant  le  travail 
selon  des  buts  qu'il  se  détermine,  et  les  causes  agis- 
sant sur  le  sujet  sans  cette  préoccupation  intention- 
nelle du  terme,  le  milieu  physique  et  social. 

La  pédagogie  se  divise  donc  naturellement  en  5  par- 
tics  :  l  éducateur,  les  fins,  V  enfant  et  le  jeune  homme,  le 
milieu,  les  moyens  d'éducation  ou  le  travail  éducatif . 
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1°  Pour  faire  partie  de  la  pédagogie  les  questions  doivent 
être  examinées  au  point  de  vue  de  la  transformation  éduca- 
tive de  l'enfant.  Par  exemple  les  problèmes  concernant  l'hy- 
giène scolaire  ont  bien  rapporta  l'élève  et  au  milieu,  mais  ils 
ne  sont  pédagogiques  que  dans  la  mesure  où  leur  solution 
peut  contribuer  au  problème  de  l'éducation. 

3°  Bien  que  toute  pédagogie  générale,  pour  être  complète, 
doive  étudier  l'éducation  selon  toutes  ses  causes,  une  division 
rationnelle  peut  cependant  mettre  en  évidence  d'autres  lignes 
de  partage,  plus  importantes  pour  les  temps  actuels  ou  plus 
intéressantes  pour  le  lecteur.  La  division  selon  les  causes  se 
montre  particulièrement  apte  à  encadrer  les  différents  pro- 
blèmes de  psychologie  pédagogique;  elle  est  déplus  assez 
communément  usitée;  enfin  elle  se  prête  à  recevoir  ce  que  pré- 
sentent de  commun  les  pédagogies  comprises  sel©n  les  diffé- 
rentes conceptions  de  l'édi\cation. 

Après  ce  coup  d'oeil  d'ensemble  sur  les  divisions  de 
la  Pédagogie  examinons  séparément   chacune  d'elles. 

lo  L'éducateur.  Différents  agents  peuvent  travailler 
intentionnellement  au  problème  de  l'éducation  :  les 
parents,  l'Eglise,  la  cité,  l'Etat,  les  associations  libres, 
les  maîtres,  etc.  La  Pédagogie  recevra  de  ses  deux 
sciences  directrices,  la  Morale  et  la  Théologie,  la 
réponse  à  cette  première  question  :  quels  sont  ceux  qui 
ont  le  droit,  quels  sont  ceux  qui  ont  le  devoir  de  don- 
ner l'éducation?  Elle  examinera  ce  que  doit  être  le 
maître  dans  son  esprit,  dans  son  cœur,  dans  son  atti- 
tude, pour  conduire  le  mieux  possible  ses  élèves  au 
terme  de  l'idéal  éducatif.  Elle  étudiera  les  moyens  les 
plus  efficaces  de  formation  des  maîtres. 

Au  point  de  vue  chrétien,  l'agent  par  excellence  de  l'édu- 
cation est  Dieu,  l'éducateur  invisible.  Puisqu'il  s'agit  de  for- 
mer un  chrétien.  Dieu  seul  achève  l'oeuvre  en  plaçant  dans 
l'àme  la  grâce  sanctifiante  et  les  vertus  sarnaturelles;  c'est 
encore  Dieu  qiii  la  prépai  e  et  la  poursuit  par  toutes  les  grâces 
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actuelles  et  tous  les  dons  qu'il  répand  dans  ce  but  sur  les 
maîtres  et  les  élèves'.  Celte  action  divine  n'amoindrit  en  rien 
d'ailleurs  la  part  de  l'éducateur  humain:  Dieu  veut  la  libre 
coopération  de  la  créature  raisonnable  et  l'ordre  surnaturel 
élève  l'ordre  naturel  sans  le  détruire.  Aux  yeux  du  chrétien, 
le  premier  des  pédagogues  visibles  est  également  Dieu,  le 
Verbe  incarné,  dont  l'Eglise  continue  sur  terre  la  mission 
éducatrice.  Le  docte  Clément  d'Alkxandrie,  dans  les  catéchè- 
ses qu'il  a  réunies  sous  ce  titre  le  Pédagogue,  parle  ainsi  à 
ses  chrétiens:  Achille  eut  Phénix  pour  précepteur,  les  fils  de 
Crésus  furent  instruits  par  Adraste,  Alexandre  par  Lconide, 
Philippe  par  Nausithous...  Mais  notre  pédagogue  à  nous  est  le 
Dieu  saint  Jésus-Christ,  lumière  du  monde,  Verbe  du  Père;  ce 
Dieu  clément  et  bon  est  notre  pédagogue^.  » 

La  pédagogie  dé  l'éducateur  chrétien  lui  apprendra  donc  au 
nom  d'une  science  supérieure  sa  dépendance  de  Dieu  :  qu'il 
enseigne  des  vérités  sublimes  ou  la  pratique  d'un  métier,  qu'il 
surveille  des  jeux  ou  exhorte  à  la  vertu,  le  maître  doit  compte 
de  son  effort  éducateur  au  Pédagogue  suprême  qui  est  Jésus- 
Christ,  et  par  ailleurs  il  pourra  toujours  compter  sur  le  secours 
du  travailleur  invisible  dont  il  est  l'humble  coopérateur. 

La  morale  chrétienne  enseigne  encore  que  les  parents  sont 
les  éducateurs  de  par  la  loi  naturelle,  et  donc  l'Etat  ou  tonte 
autre  association  ne  saurait  se  substituer  à  la  famille  po«ir 
imposer  un  système  éducatif  contraire  à  la  conscience  et  aux 
vœux  des  parents  3.  Tout  maître  chrétien  doit  enseigner  en 
représentant  du  Christ,  de  l'Eglise,  des  parents  ;  il  ne  doit  rien 
épargner  pour  retracer  en  lui  l'image  de  celui  qui  est  par 
excellence  le  Bon  Maître,  pour  faire  revivre  aux  yeux  de  ses 
élèves  la  personne  du  Christ^. 

2°  Les  fins.  L'idéal,  vrai  ou  faux,  visé  par  l'éduca- 
teur, ne  peut  être  atteint  que  par  l'exercice  des  diffé- 
rentes puissances  de  l'enfant  :  volonté,  intelligence, 

1.  SuAREZ,  De  divina  praedestinatione  L.  III  c.  7  n'  10.  B42  t.  2  De 
l'autorité  et  du  respect  dans  l'éd.  M  Baunahd,  Le  collège  ckrét,, 
Poussielgue  1889  t.  1  16-28. 

3.  MiGNE,  p.  g.  t.  8  313-5. 

3.  MS'  d'Hulst,  Conférences  de    Notre-Dame^  1894,  4*  confér. 

4.  Mr  Baunard,  1.  c.  t.  t  68-82. 
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sens,  imagination,  tendances  naturelles,  mouvements 
et  actions  extérieures.  De  plus  le  sujet  de  l'éducation 
n'est  pas  l'enfant  en  général,  mais  tel  enfant,  membre 
de  telle  société  familiale,  de  telle  société  civile  ;  il 
naît  et  se  développe  à  tel  rang,  dans  tel  milieu  profes- 
sionnel; il  aura,  selon  toute  vraisemblance,  à  mener 
une  vie  fixée  dans  ses  grandes  lignes.  Autant  de  fins 
partielles  qui  se  présentent  à  l'examen  de  la  pédagogie. 
11  s'agit  de  faire  de  l'enfant  un  homme  intelligent,  un 
homme  de  caractère,  un  homme  d'action.  Suivant  que 
le  jeune  homme  se  destine  à  être  un  philosophe,  un 
mathématicien,  un  littérateur,  un  artiste,  un  homme 
habile  dans  le  gouvernement  de  ses  semblables  ou  dans 
la  gestion  des  affaires,  un  artisan  ou  un  commerçant, 
certains  traits  particuliers  devront  être  visés  dans  le 
perfectionnement  de  l'intelligence,  du  caractère,  de 
l'action. 

La  pédagogie  des  fins,  s'inspirant  de  la  psychologie 
et  de  la  morale,  dressera  la  liste  de  ces  fins  subor- 
données, étudiera  leur  harmonie,  leur  enchaînement, 
leur  mutuelle  dépendance.  Elle  déterminera  les  fins 
particulières  à  réaliser  pour  conduire  l'élève  à  telle 
situation  sociale,  donnera  les  principes  directeurs  des 
programmes  d'éducation  pour  tel  individu  déierniiiié. 

A  la  pédagogie  des  fins  d'étudier  le  bien  fondé  des 
tendances  encyclopédiques  actuelles  ;  à  elle  de  dirimer 
la  controverse,  actuellement  si  passionnée,  de  plus  ou 
moins  d'étendue  de  l'éducation  supérieure  des  jeunes 
filles  ;  à  elle  encore  de  nous  dire  si  les  langues  grecque 
et  latine  doivent  conserver  leur  rôle  éducatif,  de  juger 
s'il  convient  de  donner  des  notions  d'histoire  natu- 
relle et  de  physique  à  des  élèves  manifestement  desti- 
nés aux  travaux  domestiques,  etc. 
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3*  L'enfant  et  le  jeune  homme.  La  matière  soumise  à 
l'éducation  n'est  pas  inerte,  mais  vivante  et  libre; 
l'élève  peut  apporter,  soit  dans  sa  nature,  soit  dans  sa 
libre  volonté,  des  dispositions  plus  ou  moins  favora- 
bles. Il  y  a  donc  lieu  de  distinguer  deux  parties  parti- 
culièrement importantes  de  la  pédagogie  :  Vêçolution 
spontanée  de  l'enfant  et  du  jeune  homme,  leur  coopé- 
ration volontaire  à  l'influence  de  l'agent  éducateur.  La 
première  traitera  des  lois  de  l'évolution  humaine,  soit 
en  général,  soit  pour  chaque  faculté  particulière;  de 
plus  elle  devra  indiquer  le  moyen  de  discerner  les 
différences  individuelles  présentées  par  les  sujets  ainsi 
que  les  cas  exceptionnels  et  anormaux  s'écariant  des 
lois  générales.  La  seconde  partie  étudiera  l'impor- 
tance de  la  coopération  volontaire  de  l'élève  et  les 
moyens  de  l'assurer,  les  fautes  de  l'enfant  et  les 
remèdes  possibles. 

40  Le  milieu.  Les  milieux  peuvent  être  donnés  ou 
artificiels.  Parmi  les  premiers  on  distingue  le  milieu 
géographique  (influence  du  climat  sur  les  capacités  de 
l'élève),  le  milieu  social  (la  famille  avec  l'action  de 
l'hérédité,  la  société  civile  avec  l'état  de  sa  civilisation 
et  les  exigences  de  l'autorité).  En  première  ligne  des 
milieux  artificiels  se  trouve  le  milieu  scolaire  (externat 
ou  internat,  école  libre  ou  institution  de  l'état,  univer- 
sité, école  professionnelle,  etc.)  ;  le  milieu  des  rela- 
tions (les  camarades,  etc.)  est  également  artificiel,  du  * 
moins  dans  une  grande  mesure. 

5"  Les  moyens  d'éducation.  Cette  partie  peut  être 
considérée  sous  un  aspect  général  :  quelle  est  la 
hiérarchie,  l'importance  relative  des  qualités  à  faire 
acquérir  d'après  la  pédagogie  des  fins  ?  Quels  sont  les 
obstacles  que  le  travail  éducatif  apporte  avec  lui,  la 


lO  PSYCHOLOGIE    PEDAGOGIQUE 

fatigue  iatellectueile  par  exemple  ?  Si  on  se  place  à  ua 
point  (le  vue  de  détail,  il  reste  à  étudier  les  meilleures 
méthodes  pour  réaliser  les  différents  points  du  pro- 
gramme éducatif,  soit  pour  l'enseignement  (lecture, 
dessin,  style,  etc.),  soit  pour  la  formation  morale 
(punitions,  développement  de  l'initiative,  etc.). 

Le  tableau  suivant  présente  les  divisions  naturelles 
de  la  pédagogie  générale. 

Divisions  naturelles  de  la  Pédagogie  générale 

I.  —  Educateur 

1°  Quels  sont  les  éducateurs?  Leurs  droits  et  leurs  devoirs 
Hiutuel  s . 

a^  (,  ua'ités  de  l'éducateur, 
.3"  Foiination  de  l'éducateur. 

II.  —  Les  fint 

1°  Quelles  sont  les  uns  secondaires  de  l'éducation? 
a'  Enchaînement  mutuel  des  fins. 
3"  Programmes  d'éducation. 

III.  —  L'enfant  et  le  jeune  homme 

I'  Dispositions    naturelles.  Lois  d'évolution   eu   général  et 

poTU'  les  faculîés  particulières, 
a"  Dispositions  libres.  Goopt  ration  volontaire. 
Fautes. 

IV.  —  Le  milieu 

I*  Milieu  donné.  Géographique. 

Familial  (hérédité,  etc.). 
Social  (civilisation,  législation,  etc.). 
2"   Milieu  artificiel.  Milieu  scolaire  (externat,  internat,  uni- 
versité, etc.). 

Relations,  camarades. 
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V.  —  Le  travail  éducatif 

i"  En  général.  Le  corps. 

La  vie  sensitive. 
La  vie  intellectuelle. 
■2^  En  particulier.  Didactique  particulière  (lecttire,  calcul, etc. 
Moyens    particuliers     d'éducation  sociale 
(émulation,  récompenses,  etc.). 

L'établissement  des  divisions  de  la  pédagogie  géné- 
rale permet  de  la  définir  plus  explicitement,  en  met- 
tant en  lumière  ses  éléments  constitutifs  :  La  Pédago- 
gie est  la  science  de  diriger  conformément  à  un  plan 
révolution  de  V enfant  et  du  jeune  homme  vers  Fidéal 
éducatif,  au  moyen  de  V  exercice  harmonieux  de  ses  fa- 
cultés, dans  la  position  sociale  quil  doit  occuper.  On 
retrouve  dans  cette  définition  la  pédagogie  de  l'édu- 
cateur, la  pédagogie  des  fins,  la  pédagogie  du  sujet, 
celle  du  milieu  et  celle  du  travail  éducatif. 

3.  Pédagogie  générale  et  pédagogie  expérimentale. 
On  distingue  la  pédagogie  générale  et  la  pédagogie 
expérimentale  :  la  première  que  l'on  pourrait  appeler 
pédagogie  rationnelle,  établit  ses  principes  en  prenant 
pourpoint  de  départ  la  science  religieuse,  l'éthique,  la 
psychologie  rationnelle;  la  seconde  est  une  science 
positive  ayant  pour  but  d'établir  les  lois  pédagogiques 
positives. 

Si  on  consulte  la  division  de  la  pédagogie  générale, 
on  constate  que  toute  la  pédagogie  des  fins  et  une 
partie  de  la  pédagogie  de  l'éducateur  échappent  à  toute 
détermination  empirique.  Les  fins  ne  tombent  soua 
l'expérience,  ni  en  elles-mêmes,  ni  en  grande  partie 
quant  à  leur  réalisation  dans  les  individus.  Comme 
nar    ailleurs    des    lois,  établies    sans    viser    les    fins 
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éducatives,  cessent  de  ce  chef  d'être  pédagogiques,  il 
en  résulte  que  la  pédagogie  ne  saurait  être  uniquement 
basée  sur  l'expérience  et  ne  peut  aborder  tous  ses  pro- 
blèmes par  l'observation  empirique  (b27  55-60), 

Plusieurs  contemporains  ont  exprimé  à  tort  la  prétention  de 
réfiuire  toute  la  pédagogie  à  la  pédagogie  expérimentale.  Ainsi 
l'allemand  Lay  fait  au  début  de  sa  Pédagogique  expérimentale 
la  déclaration  suivante  :  «Il n'y  aura  plus  désormais  une  péda- 
gogi(|ue  expérimentale  à  côté  de  la  pédagogique  générale  ;  la 
pédagogique  expérimentale  sera  toute  la  pédagogique'.  »  Plu- 
sieurs orateurs  du  Premier  Congrès  international  de  pédologie, 
tenu  à  Bruxelles  en  1911,  ont  exprimé  la  même  erreur  2. 

11  est  inutile  d'insister  sur  l'intérêt,  tant  pratiqie 
que  spéculatif,  de  l'expérience  en  pédagogie.  Autant 
il  est  impossible  de  fonder  la  science  de  l'éducation 
sur  la  seule  expérience,  autant  il  est  vrai  de  dire  que, 
faute  de  fondements  empiriques,  plusieurs  parties  de 
l'édifice  pédagogique  risquent  de  porter  à  faux.  Le  dé- 
vetoppement  même  d3  ce  traité  le  manifestera  pour 
bien  des  points.  L'utilité  de  l'expérience  en  pédagogie 
est  donc  incontestable. 

Quant  à  son  intérêt  spéculatif,  il  suffît  d'appliquer  à 
la  matière  actuelle  les  belles  paroles  de  saint  Thomas 
d'Aquin  dans  son  Commentaire  sur  le  Livre  des  Mé- 
téores d'ARisTOTE  :  «  Il  faut  considérer  que  la  science 
de  ce  livre,  comme  toute  autre  science  expérimen- 
tale, mérite  l'estime  de  l'homme;  bien  plus,  mé- 
priser une  telle  science  serait  se  mépriser  soi-même. 
Beaucoup  prétendent,  il  est  vrai,  qu'il  faut  faire  peu 
de  cas  des  sciences   naturelles,   sous  prétexte  qu'elles 

1.  B89  éd.  1908  13. 

2.  C.   R.  Cg.  int.  Pd.,    1912  Bruxelles  Misch    et  ïhrou  t.    1    18-22 

23  8. 
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ne  nous  font  pas  contempler  les  réalités  divines  qui 
constituent  notre  suprême  félicité;  ils  se  trompent, 
car  non  seulement  la  science  de  ce  livre,  mais  toute 
science  naturelle,  même  quand  elle  étudie  les  proprié- 
lés  d'un  être  particulier,  sert  à  la  connaissance  du 
divin,  puisque  les  choses  naturelles  et  sensibles  sont 
des  effets  par  lesquels  nous  parvenons  à  la  connais- 
sance de  leur  cause  ^  »  La  nature  de  notre  intelligence 
est  telle  qu'elle  ne  peut  s'exercer  sans  avoir  l'expé- 
rience pour  point  de  départ  et  pour  point  d'appui  : 
faire  fi  de  l'expérience  est  donc  bien,  selon  l'expres- 
sion de  saint  Thomas,  se  mépriser  soi-même,  puisque 
c'est  méconnaître  la  nature  même  de  notre  connais- 
sance intellectuelle.  Si  le  grand  docteur  scolastique 
trouve  dans  l'étude  d'un  seul  météore  un  aide  pour 
s'élever  jusqu'à  Dieu,  combien  laportée  de  ses  remar- 
ques s'étend  lorsqu'il  s'agit  d'observer  le  développe- 
ment d'une  âme  d'enfant  ou  de  jeune  homme,  lorsque 
cette  observation  a  pour  but  de  coopérera  la  formation 
de  l'homme  parfait! 

4.  Psychologie  pédagogique.  La  psychologie  péda- 
gogique est  la  science  positive  des  phénomènes  psy- 
chologiques dans  leurs  relations  avec  les  problèmes 
pédagogiques. 

Elle  se  distingue  donc  de  la  psychologie  expérimen- 
tale, tout  en  étant  en  intime  connexion  avec  cette  der- 
nière. La  psychologie  expérimentale  est  une  science 
spéculative  ayant  pour  objet  formel  les  lois  positives 
des  faits  de  conscience  chez  l'homme  normal;  la  psy- 
chologie pédagogique  est  unese/ence  normati>,>e^  ayant 

1.  Comiiunlai  c  sur  le  II'  L.des  mftrorcs^  1'"  leç.,  éd.  de  Parme  t.  19 
412. 
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pour  objet  formel  les  lois  positives  des  phénomènes 
psychologiques,  en  tant  que  ces  lois  servent  de  règles 
directrices  à  l'œuvre  de  l'éducateur'. 

La  psychologie  pédagogique  est  évidemment  une 
partie  de  la  pédagogie  expérimentale,  mais  elle  n'en 
eml^rasse  pas  tout  le  domaine.  Avec  les  phénomèney 
psychologiques  l'enfant  présente  des  phénomènes  phy- 
siques et  végétatifs,  qui  pourront  également  se  rap- 
porter en  plusieurs  points  au  problème  éducatif;  c'est 
ainsi  que  la  pédagogie  expérimentale  traite  de  l'hy- 
giène éducative.  Sans  doute  on  peut  prétendre  que,  vu 
l'union  de  l'âme  et  du  corps,  il  est  peu  de  questions 
pédagogiques  qui  n'aient  un  aspect  psychologique, 
mais  la  psychologie  pédagogique  se  limite  au  cas  où 
l'aspect  est  immédiat. 

A  plus  forte  raison  y  a-t-il  une  distinction  à  mettre 
entre  la  psychologie  pédagogique  et  la  pédologie.  La 
pédologie  [Child  study  en  Angleterre)  a  pour  but  de 
réunir  eu  un  tout  systématique  l'ensemble  des  con- 
naissances sur  la  nature  et  le  développement  de  l'en- 
fant. Cette  science  diffère  donc  de  la  psychologie  péda- 
gogique tant  par  la  plus  grande  étendue  de  sa  matière 
que  par  son  objet  formeP.  Il  y  a  entre  ces  deux  bran- 
ches de  connaissances  des  différences  analogues  à 
celles  qui  distinguent  l'anthropologie  de  la  médecine; 
la  pédologie  est  une  science  spéculative,  n'est  pas  ex- 
clusivement normative  comme  la  psychologie  pédago- 
gique. 

La  psychologie  pédagogique,  science  positive  des  phéno- 
mènes psycholoéjiques  dans  leurs  relations  avec  les  jiroblèmes 

1.  Jeanjean,  Pédagogie  nouvelle,  R.   de  Ph.  XVI  42-3. 

2.  Cf.  b27  52-5.  Consulter  par  ex.  le  pi-ogramme  de  la  Faculté  de 
pédologie  de  Bru.\elles,  R.  ps.  1912  V  279-80. 


JiNTHODUGTION  I    > 

pédagogiques,  n'est  donc  pas  l'art  de  l'éducation,  mais  la 
science  psychologique  orientée  vers  l'art  de  l'éducation.  Cette 
lemarque  a  son  iaiportaiice  pour  éviter  de  dangei-euses  con- 
fusions. La  science,  même  quand  elle  a  pour  but  de  donner 
des  règles  à  l'action,  demeure  spéculative  et  universelle;  pas- 
suite  le  cas  concret  contient  toujours  des  aspects  que  la  loi 
scientilique  néglige.  Si  la  science  du  médecin  ou  de  l'ingénieur 
était  appliquée  brutalement  aux  cas  concrets  sans  tenir  couipte 
de  ce  que  l'abstraction  scientifique  a  éliminé,  les  ponts  croule- 
raient et  les  remèdes  tueraient.  Un  auteur  moderne  développe 
fort  bien  cette  pensée  :  «  Le  domaine  de  la  scieiice,  c'est 
l'abstraction.  Quand  elle  sort  de  ce  domaine,  qu'elle  empiète 
sur  l'art,  la  science  expose  à  de  graves  déconvenues,  e'es't  alors 
qu'elle  peut  faire  faillite...  Non  pas  que  ia  matière  de  l'art, 
savoir  la  réalilé  concrète,  écliappe  aux  lois  de  la  science,  Nv-.u 
pas  que  l'art  ne  reçoive  et  ne  doive  recevoir  la  direction  de  la 
science,  mais  il  n'en  peut  recevoir  qu'une  direction  générale... 
L'objet  de  l'art  est  l'action;  celui  de  la  science,  la  spéculation  ' .  » 
Ces  remarques  ne  ddiverït  pas  ;êtrs  perdxtes  de  vue  par  celui 
qvA  s'adonne  à  la  pédagogie  scientilique.  L'enfant  et  l'adoles- 
cent sont  des  réalités  complexes  entre  toutes,  dont  le  manie- 
ment correct  exige  le  plus  grand  tact.  L'éducateur  savant  doit 
a^^  oir  pour  idéal  l'ingénieur  habile,  qui  n'est  exclusivement  ni 
un  empirique,  ni  un  savant,  mais  s'ciîorce  de  réunir  les  qualités 
de  l'un  et  de  l'autre. 

îi!xaminoas  qoelques-unes  des  objections  courantes 
mettant  en  question  le  droit  à  l'existence  de  la  psycho- 
logie pédagog'ique. 

Dans  son  célèbre  ouvrage  pédagogique  (b77),  W.Ja- 
mes fait  quelques  remarques  dont  beaucoup  se  sont 
emparés  pour  incriminer  l'introduction  de  l'expérience 
dans  l'art  de  l'éducation  :  «  La  psychologie  est  une 
science,  l'éducation  est  un  art...  Les  sciences  ne  font 
jamais    naître    les   arts    directement    d'elles-mêmes. 

1.  DuGAS,  P» .  et  Pd.,  ou  science  et  art,  R.  de  mctaph,  et  de  mor. 
1909  112. 
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C'est  par  le  canal  d'un  esprit  ingénieux,  mettant  en 
reuvre  son  originalité,  que  se  fait  l'application  de  la 
science...  Il  est  aussi  difficile  à  l'éducateur  qu'au  chef 
d  armée  de  savoir  ce  que  veut  et  ce  que  pense,  ce  que 
sait  et  ne  sait  pas  l'ennemi  respectif.  La  divination  et 
l'intuition  sont  ici  les  seuls  aides  et  non  pas  la  péda- 
gogie générale  et  la  science  stratégique...  Qu'on  ne 
prêche  donc  pas  comme  un  devoir  impérieux  la  néces 
site  de  s'en  occuper  et  qu'on  n'aille  pas  l'imposer 
comme  une  règle  à  ceux  pour  lesquels  cette  étude  est 
un  poids  insupportable*.  j> 

Ces  réflexionsdu  psychologue  américain  condamnent 
ceux  qui  voudraient  réduire  toute  la  science  de  l'édu- 
cation à  la  pédagogie  positive,  ou  encore  ceux  qui 
émettraient  la  ridicule  prétention  d'imposer  l'étude 
de  la  psychologie  pédagogique  à  l'ensemble  des  éduca- 
teurs, alors  que  toute  mère,  même  ignorante,  est  édu- 
catrice  de  par  la  nature.  Elles  rappellent  le  lecteur  à 
une  sage  prudence  au  début  d'un  ouvrage  où  sont 
d'ailleurs  exposées  des  règles  de  pédagogie  scientifique 
des  plus  remarquables  et  des  plus  précieuses  2.  Mais 
elles  ne  sont  pas  un  blâme  donné  à  l'expérience 
scientifique  en  éducation,  ni  même  un  doute  sur  la 
très  grande  utilité  de  cette  expérience  :  personne  ne 
pensera  sérieusement  qu'un  vigoureux  bon  sens, 
comme  celui  de  James,  ait  supposé  un  seul  instant  que 
la  science  de  la  guerre  ne  rendait  pas  les  plus  grands 
services  à  un  général  d'armée.  Ce  que  nous  avons  dit 
sur  la  différence  entre  la  science  et  l'art  de  l'éducation 
permet  d'interpréter  dans  leur  vrai  sens  les  remarques 

1.  B77  tr.  fi-.   12-3  15  17. 

2.  Il   sulîjt  pour  s'en  rendre  compte  de    pnrcomir  les  ch.   G-3    !3 
sur  les  tendances. 
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(le  James.  La  psychologie  positive  est  une  science  et 
donc  se  tient  sur  un  terrain  spéculatif;  elle  ne  saurait 
donner  les  qualités  nécessaires  pour  appliquer  les  lois 
générales  aux  cas  concrets  et  vécus,  dont  la  complexité 
déborde  de  beaucoup  les  schèmes  simplifiés  des  phé- 
nomènes reliés  par  les  lois.  On  constate  trop  souvent 
la  véiité  des  paroles  de  M.  Dugas  :  «  Le  démon  de 
l'abstraction,  quand  s'y  n^êle  l'orgueil  théorique,  sabre 
tout,  tianche  tout,  sème  partout  le  désordre  et  la 
ruinée  »  Incontestablement  bien  des  instituteurs  et 
des  éducateurs  trouvent  dans  les  recettes  empiriques 
établies  par  l'expérience  vulgaire  du  passé  un  guide 
plus  intelligible,  plus  sûr  en  conséquence,  que  dans  les 
lois  de  la  pédagogie  scientifique.  Les  recettes,  laissées 
par  ceux  qui  nous  ont  précédés,  sont  extraites  de  la 
pratique  éducative  vécue  et  il  n'en  est  pas  de  même  de 
plusieurs  lois  sorties  des  laboratoires  pédologiques. 

Résumons  en  quelques  lignes  plusieurs  pages  de  l'article 
déjà  cité  de  M.  Dugas  ;  elles  posent  nettement  le  principe  fon- 
damental qui  permet  de  juger  à  leur  vraie  valeur  les  expérien- 
ces de  pédagogie  positive. 

L'art  nail  avant  la  science  :  on  essaie,  on  use  d'expédients 
et  on  arrive  ainsi  à  récolter  un  faisceau  de  renseignements 
utiles;  c'est  ainsi  qu'en  pédagogie  existe  un  art  empirique 
constitué  en  grande  jiartie  de  pratiques  traditionnelles  et 
c'est  sagesse  de  se  conformer  à  cette  expérience  des  siècles 
pour  élever  les  enfants.  Mieux  vaut  leur  inculquer  l'ensemble 
des  manières  en  usage  dans  la  société  où  ils  vivent  que  de 
les  envoyer  à  quelque  école  uUramoderne.  Mais,  si  la  pédago- 
gie ne  doit  pas  dédaigner  cet  art  empirique,  l'empirisme  n'en 
est  pas  moins  destiné  à  reculer  sans  cesse  devant  la  science. 
C'est  par  la  science  que  l'art  prend  conscience  de  lui-même, 
se  rend  compte  du  pourquoi  de  ses  procédés,  devient  par 
suite  plus  facilement  transmissible.    La   science  part  de  l'aFt 

î.  L.  c.  115. 
Paychologie  péJagogique,  * 
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empirique,  non  pour  le  renverser,  mais  pour  l'éclairer  et  l'éten- 
dre au  besoin. 

Ajoutons  que  plusieurs  parties  de  la  pédagogie  tradition- 
nelle ne  sont  pas  uniquement  art  empirique.  Bien  des  program- 
mes d'éducation  et  d'enseignement  avaient  été  conçus  sous 
l'inspiration  des  grandes  lois  fondamentales  de  l'esprit  humain; 
dans  ces  parties  la  pédagogie  traditionnelle  est  scientifique, 
éternelle  aussi  comme  la  vraie  science'.  Même  alors  la  science 
expérimentale  n'en  a  pas  moins  son  utilité  en  descendant  à 
certains  détails  que  les  généralités  philosophiques  ne  peuvent 
embrasser,  en  donnant  aux  lois  qui  règlent  ces  menus  phéno- 
mènes le  caractère  d'universelle  nécessité  que  l'expérience  vul- 
gaire ne  sufllt  pas  par  elle  seule  à  conférer. 

Jamks  d'ailleurs  signale  dans  le  même  ouvrage  certains  au- 
tres avantages  de  la  psychologie  pédagogique  :  «  (Les  principes 
psychologiques)  rétrécissent  certainement  le  champ  des  expé- 
riences et  des  difficultés.  C'est  ainsi  que  nous  connaîtrons 
d'avance,  si  nous  sommes  psychologues,  la  défectuosité  de 
certaines  méthodes.  Notre  psychologie  nous  gardera  de  certai- 
nes erreurs  et  nous  permettra  surtout  de  nous  faire  une  re- 
présentation plus  exacte  du  but  à  atteindre.  En  outre  nous 
avons  une  confiance  plus  grande  dans  une  méthode  qui  nous 
semble  avoir  pour  elle  la  théorie  aussi  bien  que  la  pratique. 
Et  surtout  notre  indépendance  est  fortifiée  et  notre  intérêt 
rallumé...  quand  nous  sommes  capables  de  nous  faire  une 
idée  des  cléments  intérieurs  si  curieux  qui  forment  le  méca- 
nisme mental-.    » 

GuTBERi.ET,  après  avoir  présenté  plusieurs  objections  de 
WuNDT^,  les  résume  de  la  manière  suivante: 

La  psychologie  pédagogique  expose  à  des  généralisations 
hâtives  :  on  étend  les  conclusions  bien  au  delà  des  conditions 
restreintes  dans  lesquelles  elles  ont  été  obtenues. 

Elle  expose  aussi  à  des  conclusions  trop  étroites  :  on  s'ima- 
gine qu'une  question  ne  peut  être  envisagée  que  sous  l'angle 
expérimental. 

1.  Des  pédagogues  de  talent  ont  méconnu  injustement  l'ancionne 
pédagogie  :  cf.  jj13  338-9. 

2.  L.  0.  15 -G. 

3.  W.  WiKNDT,  Ub.  reine  it.  angewandte  Pi.,  Pt.  Siudien,  19')'),  v 
48. 


INTRODUCTION  I9 

Aussi  les  conclusions  des  différents  expcrimentaleurs  sont- 
elles  souvent  contradictoires  :  «  Du  moins  jusqu'à  présent  la 
variété  déconcertante  des  opinions  (en  pédagogique)  n'a  pas 
subi  de  diminution,  mais  se  trouve  plutôt  augmentée  par 
l'usage  de  la  méthode  expérimentale.  Actuellement,  la  plu- 
p<irt  du  temps,  on  n'est  d'accord  ni  sur  les  méthodes,  ni  sur 
les  appareils  les  mieux  appropriés,  ni  sur  les  résultats  et  leur 
interprétation,  ni  sur  l'application  des  résultats  et  sur  leur 
■  (ilité  pratique  ^.  » 

Il  y  a  une  part  de  bien  fondé  dans  les  critiques  de  Gutbbr- 
LST.  Mais  il  est  facile  de  répondre  que  l'usage  de  l'expérience 
n'en  est  pas  forcément  le  mauvais  usage.  L'Allemagne,  dans 
le  domaine  de  la  psychologie  expérimentale,  s'est  longtemps 
égarée  dans  la  poursuite  d'utopiques  niensurations  ;  dans  ce 
pays  nombre  d'opinions  pédagogiques  sont  manifestement  ins 
pirées  par  des  préjugés  extrascientifiques  n'ayant  aucune 
valeur  en  l'espèce.  On  peut  ajouter  que  les  expériences  ne 
comptent  pas  toutes,  mais  seulement  celles  dues  à  des  obser- 
vateurs exercés  et  consciencieux  :  une  des  raisons  de  l'as- 
pect confus  que  présente  au  premier  abord  la  pédagogie  expé- 
rimentale est  bien  la  surabondance  d'observations  dénuées  de 
valeur,  auxquelles  on  donne  un  trop  facile  accueil  dans  les 
périodiques  scientiOques. 

Pour  conclure,  disons  que,  si  l'on  suit  les  recommandations 
des  pédagogues  prudents,  on  ne  voit  pas  comment  on  pourrait 
recueillir  de  la  pédagogie  scientiflque  autre  chose  que  de  sérieux 
avantages.  Résumons  les  excellents  conseils  donnés  dans  la 
Pédagogie  de  F.  Krus  S.  J.  :  «  Ne  pas  substituer  ce  qui  est 
susceptible  de  mesure  au  phénomène  proprement  psychologi- 
que inaccessible  à  toute  mesure.  —  Ne  pas  remplacer  la  solli- 
citude pour  l'âme  de  l'enfant  par  la  passion  de  l'expérimenta- 
tion. —  Se  garder  de  systématiser  trop  vite  et  ne  pas  perdre 
de  vue  les  principes  fondamentaux  de  la  pédagogie  générale. 
—  Eviter  les  conclusions  hâtives.  »  (B83  a6o-3). 

§  2.  —  ÉTAT  ACTUEL  DE  LA  PSYCHOLOGIE  PÉDAGOGIQUE 

5,  Intensité  du  mouvement  pédagogique.  Ses  causes. 
Le  vingtième   siècle    se   fait  remarquer   par    une    si 

1.  GUTBEELET,   Exp.  pd.,  Ph.  Jb.  1910  13. 
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intense    activité   au    sujet   des   éludes   pédagogiques 
qu'on  l'a  nommé  îe  siècle  de  l'enfant. 

L'idée  d'observer  exactement,  d'expérimenter,  d'en- 
quêter même  pour  appuyer  sur  l'expérience  les  prati- 
ques éducatives  n'est  cependant  pas  née  de  nos  jours. 
11  ne  faudrait  pas  non  plus  s'en  rapporter  à  nombre 
d'Histoires  de  l'éducation  et  dresser  avec  elles  une  liste 
de  précurseurs  de  la  pédagogie  expérimentale  dans 
laquelle  ressortent  Rabelais,  Montaigne,  Locke,  Rous- 
sEA'j,  ÎIebbart.  Les  idées  les  plus  fécondes  au  point  de 
vue  de  l'empirisme  éducatif  se  ^^etrouvent  chez  nom- 
bre d'autres  auteurs.  Par  exemple,  au  xiii*  siècle,  donné 
si  communément  comme  une  époque  de  stagnation 
pédagogique^,  Raymoad  Lulle  énonce  l'un  des  prin- 
cipes directeurs  de  la  science  fie  re::fant  :  l'éducation 
doit  établir  une  harmonie  entre  le  développement 
qu'elle  demande  à  l'âme  de  l'enfant  et  la  croissance 
corporelle  (b94  ch.  91  §  13  254-5).  Au  xvi«  siècle,  L.  Vi- 
ves, pédagogue  d'une  foi  ardente,  donne  un  plan  de 
recherches  que  signeraient  les  directeurs  des  instituts 
pédologiques  contemporains.  Pour  déterminer  la  ma- 
nière d'enseigner  chaque  branche  de  connaissance, on 
fera  des  expériences,  des  enquêtes,  et  on  en  conclura 
des  règles  générales;  si  dans  ces  recherches  on  ren- 
contre des  cas  anormaux,  on  s'efforcera  d'en  détermi- 
ner la  cause,  et,  si  cette  cause  demeure  inconnue,  on 
notera  avec  soin  le  cas  :  voilà  bien  les  enquêtes  nette- 
ment recommandées  et  sagement  réglées.  En  parcou- 
rant les  écrits  de  Vives,  on  constate  encore  que  l'idée 
de  l'évolution  de  l'enfant,  celle  de  l'attention  à  don- 
ner  aux  différences  individuelles,    le    préoccupaient 

1.  Cf.  sur  cette  grave  erreur  histor.  J.  Glmraud,  IlUt,  partiale  et 
hist.  vraie,  lOIî  Paris  Beauchesne  t.  1   328-63. 
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vivement  :  «  Quatre  fois  dans  l'annt-e  les  maîtres  se 
réuniront  à  part,  pour  s'entretenir  du  talent  de  leurs 
élèves, et  se  consulter  sur  le  genre  d'études  auxquelles 
chacun  doit  être  appliqué  d'après  ses  dispositions'.  » 
Dans  un  de  ses  chapitres,  il  parle  aussi  de  l'étonnante 
variété  des  esprits  et  donne  les  plus  sages  conseils  pour 
la  formation  des  arriérés  et  des  anormaux^.  Ailleurs 
il  laisse  voir  qu'il  se  rend  très  bien  compte  de  la 
grande  influence  du  milieu,  social  ou  géographique'. 
La  préparation  du  mouvement  pédagogique  actuel 
n'est  pas  l'œuvre  de  quelques-uns  ;  il  est  particulière- 
ment peu  logique  de  chercher  l'origine  du  progrès 
éducatif  chez  ceux  qui  se  sont  écartés  avec  éclat  de  la 
tradition  de  leur  siècle.  On  peut  dire  que  la  pédagogie 
positive  existait  en  puissance  dans  tout  le  corps  édu- 
cateur et  ne  demandait  pour  s'actuer  que  des  circons- 
tances favorables  aux  expériences  précises  et  collec- 
tives. Ces  circonstances  se  sont  rencontrées  dans  la 
plus  grande  facilité  des  communications  mutuelles  et 
dans  la  naissance  de  la  psychologie  expérimentale. 
Cette  dernière,  selon  un  mot  heureux,  est  vraiment  la 
mère  spirituelle  de  la  pédagogie  positive. 

Parmi  les  précurseurs  de  la  pédagogie  expérimentale  on  cite 
souvent  Basedov^^,  Pestalozzi  et  Frobel'*. 

1.  «  In  praeceptis  artium  mulla  expérimenta  colligemus,  multo- 
rum  usus  observabimus,  ut  ex  illis  fiant  universae  regulae;  de  qui- 
bus  cxperimeiitis  si  sintquae  cum  norma  non  congruaiU,sigiian(ht  est 
causa  cur  id  fiât;  sin  ea  nesciatur  et  pauca  sint  quae  non  quudrent, 
annotanda  sunt;  sin  plura  sintquae  non  congruant,  aut  parinonioro, 
non  slatuendum  de  eo  dogma,  sed  id  transmiltendum  admiration! 
ceteroram,  iil  ex  admiratione,  sieut  fiei-i  consuevil,  philosophia  nas- 
catur.  »  (blCO  1.  11  c.  4  L.  G  296.)  o  Quater  per  singulos  nnnos  in 
locum  aliquem  secretum  magistri  conveniant,  ubi  intcr  se  de  ingeniis 
•uorum  sermocinentur  ac  consulient,  et  si  qiiemque  applicent  arti  cui 
quemque  idoneun»  videbunt.  »  (L.  II  c.   2  278.) 

2.  L.   Il  c.  3. 

3.  L.   II  o.  1. 

4.  Cf.  les  Histoires  de  la  Pd.,  en  particulier  Gujut  (bl80  248-56 
287-346  476-502). 
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Basedow  (l'jaS-i^go)  a  reçu  les  éloges  de  Kant.  Gomme 
RoDssBAU,  il  croit  à  la  bonté  de  la  nature  enfantine,  et,  pour 
mieux  s'adapter  au  naturel  de  l'enfant,  il  imagine  les  leçons 
de  choses,  mettant  les  objets  à  la  place  des  mots  (b8).  Gel 
enseignement  par  l'image  avait  d'ailleurs  été  déjà  prôné  par 
CoMENius  au  XVII*  siècle  (baS-Su). 

Pestalozzi,  suisse,  (1746-182';;),  mettait  sous  les  yeux  de» 
enfants  non  plus  les  images  des  objets,  mais  les  objets  eux- 
mêmes;  il  croyait  aussi  à  la  bonté  de  la  nature  et  poussa  la 
logique  de  son  système  jusqu'à  condamner  au  feu  tous  ses  livres 
comme  plus  nuisibles  qu'utiles  (bii5-6). 

Fr.  Frobel,  né  en  Saxe,  (1778-1852),  soutenait  q\ie  l'action 
extérieure  doit  être  le  principal  facteur  de  l'éducation.  11  ima- 
gin;i  îosjirdins  d'enfants,  des  exercices  pour  former  les  dilïé- 
rents  sens,  constructions  en  bois  pour  former  la  vue  et  le  tact, 
chants  pour  former  l'ouïe,  etc.  (b6o).  ^'i^ 

Les  systèmes  de  ces  éducateurs  sont  utopiques  par  leur 
exclusivisme,  les  études  récentes  l'ont  nettement  mis  en  lu- 
mière; Basedow,  Pestalozzi,  Frôbbl  ont  néanmoins  bien 
mérité  de  la  pédagogie  par  l'ingéniosité  de  certaines  de  leurs 
méthodes,  plus  encore  parleur  dévouement  à  la  cause  de  l'en- 
fant. Mais  pourquoi  les  choisir  pour  précurseurs  de  la  péda- 
gogie actuelle  à  l'exclusion  de  tant  d'autres?  Il  serait  bien 
facile  de  montrer  que  saint  Jean-Baptiste  de  la  Salle  n'a  pas 
moins  bien  préparé  l'éducation  populaire  des  temps  présents 
que  Basedow  ou  Pestalozzi  et  les  surpasse  encore  par  la  gran- 
deur de  son  dévouement.  L'abbé  de  L'Epée  vivait  avant  Fro- 
bel;  ses  Principes  de  l' institution  def;  sourds-muets  sont  d'une 
psychologie  admirable  et  ont  l'immense  avantage  de  n'être 
surchargés  d'aucune  utopie. 

6.  Mouvement  pédagogique  dans  les  différentes  na- 
tions*.   La   France  peut  prétendre   au    premier  rang 


1.  Cf.  les  publications  récentes  indiquées  dans  la  section  II  de  la 
Bibliographie  ;  la  liev.  du  mouvem.  pd.  de  Blum,  R.  ph.  depuis  1892  ; 
le  Ch.  and  éd.  Fs.  iiitmber  dans  le  Ps.  Bu.;  Jeanjean,  La  Pd.  nou- 
velle,^, de  Ph.  XV  5U;-'27;  les  Ditcouis  d'oui'ert.  du  Cg.  int.  Pd. 
1912  Bruxelles  Misch  et  Thron. 
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pour  la  valeur  des  expérimentations  pédagogiques, 
grâce  au  talent  d'A.  Binet  (1857-1911).  Citons  parmi 
ses  nombreux  ouvrages  les  études surla  suggestibilité 
(1897)  et  la  fatigue  intellectuelle  (1898).  Nommé  prési- 
dent de  la  Société  libre  pour  Vétude  psychologique  de 
Venfant  (fondée  en  1900),  il  en  dirigea  le  bulletin  jus- 
qu'à sa  mort.  En  1906  il  organisa  un  petit  laboratoire 
de  pédagogie  normale,  annexé  à  l'école  primaire  de  la 
ri'e  Grange-aux-Belles  ;  c'est  dans  ce  laboratoire  qu'ont 
été  étudies  les  célèbres  tests  sur  le  niveau  intellectuel. 
La  plupart  de  ses  mémoires  pédagogiques  ont  paru 
dans  V Année  psychologique;  il  en  a  donné  un  aperçu 
sommaire  dans  son  livre  Idées  modernes  sur  les  enfants 
(1910).  Les  résultats  de  ses  expériences  ont  une  véri- 
table importance  pratique  etles  Allemands  eux-mêmes 
ont  reconnu  en  lui  Tinitiateur  de  presque  toutes  les 
méthodes  empiriques  spécialesà  la  pédagogie '.  On  ne 
fît  que  lui  rendre  justice  en  le  nommant  en  1909  pré- 
sident du  Comité  international  de  psychologie  pédago- 
gique ayant  pour  mission  de  promouvoir  les  applica- 
tions pratiques. 

Si  l'on  met  à  part  Binet  et  ses  collaborateurs,  la  plu- 
part des  pédagogues  français  s'orientent  à  peine  vers 
les  études  expérimentales.  Les  principales  revues, 
V Educateur  moderne  (1906)  fondée  par  Gompayré 
(mort  en  \Si\.\.),V Education  (1909)  dirigée  parBEPTiER 
et  CELLéRiER,  etc.  ne  se  placent  que  peu  au  point 
de  vue  expérimental.  Cependant  bien  des  indices 
présagent  une  riche   efîlorescence   d'études  positives 

1.  Cf.  le  témoignage  rendu  à  Binet  par  W.  Stern  au  Gg.  Ps.  de 
Berlin  en  1912  (Stern,  D.fi.  Meih.  d.  Intelli^enzpriif.,  191-2  Leipzig 
Barth  2d)  et  l'éloge  enlhousiasle  .ie  l'américain  H.  Godd.vrd  (An. 
ps.  1912  XVlll  326). 
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en  éducation,  i^e  grand  public  commence  à  s'inté- 
resser aux  résultats  des  enquêtes  américaines,  dont 
CoMPAYRÉ  s'était  fait  l'historien  averti;  V Année  péda- 
gogique, fondée  en  1912  par  ■Cellériek  et  Dugas,  met 
les  lecteurs  français  au  courant  de  toutes  les  publica- 
tions expérimen  laies;  la  Société  pour  V  étude  psycholo- 
gique de  l'en  fant  suscite  de  nombreux  travaux  prati- 
ques; les  chaires  de  pédagot,àe  et  les  laboratoires 
pédologiques  se  multiplient. 

Clapaisède  semble  avoir  joué  en  Suisse  un  rôle  ana- 
logue à  celui  de  Bixet  en  France  pour  promouvoir 
l'expérience  pédagogique.  Sa  revue,  les  Archives  de 
psychologie,  accorde  une  grande  place  aux  travaux 
pédagogiques;  son  livre  Psychologie  de  V  enfant  et  Pé- 
dagogie expérimentale  (b27)  a  puissamment  contribué 
à  faire  comprendre  au  public  de  langue  française  l'in- 
térêt des  expériences  éducatives.  Le  15  octobre  1912, 
une  Ecole  libre  des  sciences  de  l éducation  a  été  ouverte 
à  Genève  ;  une  revue  V Intermédiaire  des  éducateurs 
est  l'organe  de  ce  mouvement. 

En  Belgique^  l'expérience  pédagogique  a  pris  nais- 
sance à  Anvers,  Gand,  Bruxelles.  Un  laboratoire  pédo- 
logique, ayant  pour  organe  de  ses  travaux  le  Pœdolo- 
gisch  laarboek,  fut  établi  à  Anvers  par  Schuyten  en 
1900.  A  Gand  parut  la  revue  Zuid  en  Noord;  Van 
BiERVLiET  y  organisa  un  laboratoire  de  pédagogie. 
Bruxelles  institua  en  1905  des  laboratoires  pédologi- 
ques dans  ses  écoles  normales,  exemple  bientôt  suivi 
par  Mons  et  Charleroi.  En  1912,  M""  le  D-^  Ioteyko 
fonda    à    Bruxelles    une    faculté     internationale   de 

1.  Gf..Disc.  d'ouvert,  de  Degrolt  au  Gg.  int.  Pd.  1912  Bruxelles 
Miscli  et  Thron  ;  Schuyten,  Et.  ad.  de  la  Ps.  appl.  en  Belg.,  R.  ps. 
1908  I  49-51. 
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pédologie  ;  la  Revue  psychologique,  qu'elle  a  dirigée 
depuis  1908,  publiait  principalement  des  articles  pé- 
dologiques.  hdi  Revue  des  questions  scientifiques  (Lou- 
vainja  donné  d'excellents  articles  pédagogiques. 

L'Allemagne  semble  avoir  droit  à  une  certaine  prio- 
rité par  rapport  aux  études  empiriques  de  pédagogie. 
Dès  l'année  1787,  Tiedemaxn  publia  une  étude  sur 
l'évolution  mentale  de  l'enfant,  étude  qui  fut  reprise 
par  SiGiSMUND,  LoBiscH,  KxjssMAUL,  vers  le  milieu  du 
XIX*  siècle,  et  par  Preyek  en  1881  dans  son  célèbre 
livre  sur  l'âme  de  l'enfant  \  L'éloge  donné  par  Kant 
aux  études  pédagogiques  ^,  plus  encore  la  sollicitude 
du  corps  enseignant,  orientèrent  cette  activité  expé- 
rimentale vers  le  point  de  vue  plias  strictement  éduca- 
tif. En  1891  DiLTHEY  présentait  à  l'Académie  des  scien- 
ces de  Berlin  un  rapport  utopiquesurle  remplacement 
de  l'ancienne  pédagogie  par  une  science  s'inspirant 
des  méthodes  de  l'histoire  et  des  sciences  naturelles''. 
Puis  Chri3tvian  lança  en  1896  son  fameux  manifeste 
pédologique  (b233);  cette  même  année  parut  à  Langen- 
salza  le  périodique  Z^î'e  Kinderfekler,  consAcré  à  l'étude 
des  enfants  anormaux.  Citons  parmi  les  revues  plus 
récentes  Die  Zeitschrifï  fur  pàdagogische  Psychologie 
und  experimentelle  Pàdagogik,  dirigée  par  Mbumann  ^ 
(m.  en  1915),  le  Zeitschrifï  fiir  angewandte  Psychologie 
und  psychologische  Sammelforschung ionàé  par  Stern 
etLiP.MANN.  Plusieurs  associations  ont  été  formées  dans 
le  but  de  favoriser  et  promouvoir  les  études  expérimen- 
tales en  éducation  :  le  Verein  fiir  Kinderpsychologie  (Ber- 
lin 1899),  le  Verband  fur  Schulref'orm.  Le  Verein  fiir 

î.  B281,b274,  b257,  b255,  b268. 

'J..  B79  .54. 

b.  DiLTUEY  mourut  en  1911. 
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cliristUche  Erziehungswissenschaft  comptait  en  1911 
plus  de  900  membres  divisés  en  trois  groupes  :  Autri- 
che, Allemagne  du  Sud  et  Suisse  allemande,  Allema- 
gne du  Nord.  Ses  statuts  indiquent  le  but  de  se  tenir 
au  courant  des  méthodes  expérimentales  et  de  viser  à 
leur  application  pratique  dans  les  écoles  ' . 

Les  Etats-Unis  ont  rapidement  dépassé  l'Allemagne 
dans  leur  activité  pour  les  recherches  pédagogiques  2. 
Signalons  parmi  les  promoteurs  du  mouvement  Stan- 
ley Hall  à  Worcester,  Eaul  Barnbs  en  Californie,  J. 
M.  Baldv^in,  Fr.  Thacy,  N.  Oppenheim.  S.  Hall  orga- 
nisa en  1893  la  National  Association  for  the  ^tudy  of 
children,  ayant  pour  but  principal  de  promouvoir  les 
enquêtes  pédagogiques.  Les  principales  revues  sont  le 
Pedogogical  Seminary  (1891)  organe  de  la  National 
Association^le  J ournal of  educational  Psy c ho logy {1910), 
Educational  Review  (1890),  The  training  School  [19Ç)k\, 
etc.  De  nombreuses  etutiles  recherches  se  font  à  Vlm- 
titut  pédagogique  de  Clark  University  dirigé  par  S.  Hall, 
au  Teachers  Collège  de  Columhia  University  (Thorn- 
dike),  à  Cornell  University  (WHipPLE),à  Yale  University 
(Judd),  etc.  GoDDAUD  a  depuis  peu  organisé  le  Paidolo- 
gical  laboratory  de  Vineland  (New-Jersey),  véritable 
laboratoire  de  pédagogie  anormale. 

Kn  Grande-Bretagne,  la  British  Association  for  child 
study  (actuellement  Child  study  Society)  fut  établie  en 
1894  sous  la  direction  de  J.  Sully,  l'auteur  de  Studies 
ofChildhood  [189b).  EnlQiOV  Association  anglaise  pour 
V avancement  des  sciences  a  mis  à  l'ordre  du  jour  le  pro- 
grès de  la  pédologie.  L'Angleterre  semble  se  faire  une 
•pécialité   des   travaux    d'Eugénique,    c'est-à-dire  de 

1.  D.  Organit.  d.  pd.  Forsch.,  Z.  pd.  P».  1913  XIV  574-9. 
2.  B174;  J.  ed,  Ps.  1912  III  229. 
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l'étude  des  facteurs  qui  influent  sur  les  qualités  de  la 
race,  question  évidemment  importante  pour  l'éduca- 
tion. Galton  a  dirigé  jusqu'à  sa  mort  (1911)  VEugenfc 
Laboratory  de  Londres;  en  1912  se  réunit  à  Londres  le 
premier  congrès  international  d'Eugénique, 

Dès  1879  paraissent  en  Italie  plusieurs  travaux  sur 
l'évolution  de  l'enfant  (b242  etc.).  En  1897  Marro  (mort 
en  1913)  publie  son  célèbre  ouvrage  La  Puhertà  et 
Melzi  fonde  à  Arona  un  Cabinet  d' Anthropologie  péda- 
gogique. La  ville  de  Milan  possède  un  laboratoire  psy- 
chologique annexé  àreco/e/?ec?a^o^/^«ede  l'Université. 
A  Rome  de  Sanciis  professe  des  cours  de  psychologie 
expérimentale  à  l'usage  des  futurs  instituteurs.  Les 
principales  revues  sont  la  Rivista  pedagogica  (Gênes 
1908),  la  Rivista  di  Psicologia  (Bologne  1904),  Vlnfan- 
zia  anormale  (1911),  etc. 

En  Russie,  citons  Sikorski,  Bechterew^,  Netschajeff; 
ce  dernier  établit  à  Pétrograd  un  institut  psychopéda- 
gogique. 

Gheorgov  a  introduit  la  psychologie  pédagogique  en 
Bulgarie,  Belgrade  possédait  depuis  1906  une  Société 
pour  la  psychologie  de  V enfant. 

En  Pologne,  VEducation  familiale  et  scolaire  a  été 
fondée  à  Varsovie  en  1908,  et  une  autre  revue,  \e  Jour- 
nal pédagogique,  à  Lemberg  en  1912. 

Dans  les  pays  de  langue  espagnole  signalons  plu- 
sieurs revues  :  Archi^>os  de  pedag.  y  ciencias  a  fines  (La 
Plata,  République  Argentine,  1906),  Cuba  pedagogica 
(La Havane  1904),  £'/jE'</ttc«^or  contemporâneo  (Valence 
1912),  etc. 

La  revue  Psyke  (1906),  dirigée  par  Alrutz  en  Suède, 
publie  des  articles  pédagogiques  de  valeur. 

Le  premier  Congrès  international  de  Pédologie  a  eu 
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lieu  à  Bruxelles  en  1911.  Un  comité  exécutif  internatio- 
nal a  élé  formé  en  190'J  pour  veiller  à  la  convocation 
de  ces  congrès  :  il  se  composait  de  MM.Schuyten,Cla.' 
PARÈDE,  Philippe,  etc. 

g  3.  —  MÉTHODES  DE  LA  PSYCHOLOGIE  PEDAGOGIQUE 

7.  Méthodes  de  recherche.  Dans  l'établissement  de 
toute  loi  positive  il  importe  de  distinguer  la  recherciie 
et  Vinterprétation  des  résultats  :  constater  l'allonge- 
ment d'une  barre  de  fer  sous  l'action  de  la  chaleur 
n'est  pas  encore  dégager  la  loi  de  la  dilatation  des  so- 
lides. La  complexité  des  phénomènes  psychologiques 
rend  particulièrement  délicate  l'interprétation  des  ré- 
sultats et  pour  ce  motif  nous  la  traiterons  à  part. 

Dans  ses  recherches  la  psychologie  pédagogique,  ou 
bien  dirige  vers  l'étude  des  problèmes  éducatifs  les 
méthodes  de  la  psychologie  expérimentale,  ou  bien  se 
sert  de  méthodes  qui  lui  sont  propres,  auxquelles  on 
resserve  le  nom  de  méthodes  pédagogiques. 

ï^  Méthodes  psychologiques. '^ 

Les  sciences  expérimentales  emploient  les  deux 
méthodes  d'obserçation  et  d' expérimentation.  L'une  et 
l'autre  ont  pour  but  de  constater  un  fait;  la  différence, 
dit  Claude  BeuiNAru  :  «  Consiste  eu  ceci  que  le  fait  que 
doit  constater  l'expérimentateur  ne  s'étant  pas  présenté 
naturellement  a  lui,  il  a  dû  le  faire  apparaître,  c'est- 
à-dire  le  provoquer  par  une  raison  particulière  et  dans 
un  but  déterminé.  D'où  il  suit  que  l'on  peut  dire  : 
l'expérience  n'est  au  fond  qu'une  observation  provo- 
quée dans  un  but  quelconque'.  » 

La  psychologie,  science  des  faits  de  conscience,  dis- 
pose d'une  méthode  qui  lui    est  propre,   puisque  ces 

1.  Introduction  à  la  médecine  exfér.  \  5. 
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faits  peuvent  être  constatés  et  examinés  du  dedans  par 
celui  qui  les  éprouve  au  moyen  de  la  réOexion  et  de 
Tanalyse.  Elle  use  donc  à  la  fois  de  robservation  sub- 
jective, ou  introspection,  et  de  V observation  objective 
portant  sur  les  manifestations  extérieures  des  phéno- 
mènes psychologiques,  telles  que  les  mouvements,  ia 
mimique,  les  écrits,  les  dessins,  les  ouvrages,  etc. 

Introspection.  —  De  nombreuses  objections  ont  été 
<!faites  à  la  méthode  introspective,  qu'elle  soit  doublée 
d'expérimentation,  comme  dans  la  méthode  dite  de 
Wurtzbourg,  ou  qu'elle  se  réduise  à  la  simple  obser- 
vation subjective;  ces  objections  ont  été,  à  maintes 
reprises,  victorieusement  réfutées'.  Mais  l'application 
de  l'introspection  aux  questions  pédagogiques  présente 
des  difficultés  particulières,  surtout  lorsqu'elle 
s'adresse  à  des  enfants  2. 

L'enfant,  dit-on,  ne  saurait  rendre  compte  de  ce 
qu'il  éprouve,  faute  de  vocabulaire  adapté  et  de  cou- 
naissances  suffisantes.  De  plus  il  est  tellement  sugges- 
tible  qu'il  parlera  dans  un  sens  ou  dans  l'autre  selon 
la  manière  dont  la  question  sera  posée.  Enfin  sa 
réponse  sera  souvent  dictée  moins  par  la  réalité  des 
faits  en  cause  que  par  toute  une  logique  affective  : 
désir  de  plaire,  de  se  rendre  intéressant,  de  briller, 
esprit  de  contradiction,  déplaisir,  mauvaise  hu- 
meur, etc. 

Pour  mieux  se  rendre  compte  du  bien  fondé  de  ces 
objections,  il  est  utile  de  se  rappeler  les  obstacles  ren- 
contrés par  toute  introspection.  Ils  se  groupent  sous 
trois  chefs  principaux  :  Le  sujet  manque  de  termes 
pour   exprimer  ce   qu'il  éprouve  et  le  traduit   d'une 

1.  Cf.  bl0'20  23-4  264-6. 

2.  Cf.  CoMi'.vvnii-,  Art.  Pédagogie,  Grande  Encyclopédie. 
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façon  incorrecte.  —  Le  sujet  en  vertu  de  préjugés  sys- 
tématise les  résultats  de  son  expérience  interne,  expose 
ce  qu'il  conçoit  à  propos  de  ses  phénomènes  de  con- 
science plutôt  que  les  faits  eux-mêmes.  —  Le  sujet  se  - 
laisse  guider  dans  ses  réponses  par  des  motifs  affectifs, 
par  lu  logique  des  sentiments,  soit  inconsciemment  en 
raison  de  sa  suggestibilité  par  exemple,  soit  consciem- 
ment. 

En  ce  qui  concerne  le  premier  chef,  l'enfant  possède 
un  vocabulaire  très  pauvre  et  exprime  difficilement  ce 
qu'il  ressent,  mais  en  revanche  ses  états  de  conscience 
sont  plus  simples  que  ceux  de  l'adulte,  ils  sont  raoin;^ 
compliqués  de  perceptions  acquises,  de  l'inilueiice  det 
connaissances  passées.  —  Quant  à  la  systématisation, 
elle  est  beaucoup  moins  à  redouter  chez  lui  que  chez 
l'adulte;  il  fera  peu  ou  point  de  suppositions  sur  le  but 
de  l'expérience  et  son  attention  sera  prise  par  les  objets 
immédiatement  en  contact  avec  lui,  c'est-à-dire  par 
l'expérience  elle-même,  par  l'expérimentateur  et  par 
lui-même.  —  Sans  aucun  doute  la  suggestibilité  de 
l'enfant  est  très  grande;  même  à  6  ou  7  ans,  il  répond 
encore  presque  toujours  dans  le  sens  de  la  question 
posée  '.  Mais  Binet  a  clairement  montré  que  l'on  évite 
fort  bien  cet  écueil  en  interrogeant  adroitement;  tel 
est  également  l'avis  de  Meuwann  ,'blOO  t.  i  43). 
L'adulte  a  bien  d'ailleurs  lui  aussi  ses  penchants  à 
l'usage  de  la  logique  affective  :  il  se  préoccupe  beau- 
coup de  l'effet  qu'il  va  produire,  une  sorte  de  pudeui- 
j)sychologique  rend  souvent  incomplet  et  inexact 
lexpusé  de  ses  impressions.  A  côté  du  désir  de  plaire, 
de  la  pi'opension  à  montrer  de  la  mauvaise  humeui ,  à 

1.  A.  BfNPT,  La  iuggstib'tlilê,  1900  Paris  Schleicher  209-43. 
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contrarier,  l'enfant  apporte  des  qualités  maîtresses 
constatées  par  ceux  qui  le  prennent  pour  collabora- 
teur :  facilement  il  se  laisse  intéresser  par  l'expérience, 
faisant  son  possible  pour  en  assurer  le  succès,  sacri- 
fiant au  besoin  plus  d'un  plaisir  pour  avoir  le  privilège 
d'y  participer.  C'est  qu'il  possède  à  un  haut  degré  le 
désir  de  savoir,  de  connaître  le  pourquoi  des  choses; 
l'habileté  de  l'expérimentateur  consistera  à  faire  sail- 
lir au  premier  plan  cette  noble  et  pure  tendance;  par 
le  fait  même  il  refoulera,  du  moins  pour  le  temps  de 
l'observation,  les  trop  réelles  inclinations  défec- 
tueuses. 

Les  facteurs  rendant  plus  ou  moins  facile  l'intros- 
pection chez  l'enfant  sont  donc  complexes.  Aussi  les 
psychologues  ont-ils  répondu  dans  des  sens  très  diffé- 
rents à  cette  qoestion  posée  dans  une  enquête  de  la 
Faculté  de  pédologie  de  Bruxelles  :  «  Psychologie  de 
l'enfant  et  de  V adulte.  —  Laquelle  des  deux  est  plus 
diflicile  à  connaître'?  »  La  méthode  introspective 
demande,  pour  être  appliquée  à  l'enfant,  l'habileté  et 
le  tact  de  l'expérimentateur;  mais,  bien  conduite,  elle 
peut  donner  de  bons  résultats  dès  l'âge  de  4  ans. 

Le  professeur  de  Vienne  S.  Freud  et  ses  disciples  ont  préco- 
nisé une  méthode  d'expérimentation  introspective,  dont 
l'emploi  serait  d'après  eux  fondamental  en  psychologie  péda- 
gogique :  la  méthode  de  psychoanalysê.  Après  avoir  sommai- 
rement indiqué  les  grandes  lignes  de  la  théorie  psychoanaly- 
tique appliquée  à  l'éducation,  nous  expliquerons  pourquoi 
cette  méthode  est  pratiquement  inacceptable  en  pédagogie  2. 

1.  R.  ps.  1913  VI  127-34. 

2.  Puisque  cette  méthode  ne  semble  pas  pédagogique,  la  biblio- 
graphie ne  contient  aucune  référence  qui  s'y  rapporte.  Voici  quelques 
indications  :  E.  Ukgis  et  A.  IIesnard,  La  Psychoanal.  d.  névrosée  ci 
d.  pj^ychoses,  1914  Paris  Alcnn  (Riche  bibliogr.  :H57-79)  ;  P.  jANi.T, 
La    Psychoanal.,   J.    Ps.    1914    XI  l-SO    97-130;    A.  Maeoeb,  Sur   le 
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Théorie  psychoanalytiqne  appliquée  à  l'éducatian,  i»  La 
psychoanalyse  est  un  moyen  spécial  de  pénétrer  jusqu'aux 
couches  profondes  de  la  vie  de  l'esprit,  c'est-à-dire  jusqu'à  cet 
ensemble  de  désirs  et  d'ambitions  qui  tendent  sans  cesse  à 
s'exprimer  et  à  se  satisfaire  ',  Ces  dernières  assises,  sut  les- 
quelles repose  la  superstructure  des  lendances  apparentes,  ont 
une  influence  considérable  sur  toutes  les  manifestations  de 
l'activité  psycliologique.  Leur  connaissance  rendrait  compte 
de  nombreux  détails  de  la  conduite,  serait  îa  clef  de  bien  des 
mystères  de  la  vie;  en  particulier  elle  montrerait  les  motifs 
vrais  pour  lesquels  un  jeune  homme  choisit  telle  ou  telle 
carrière  2. 

a°  La  tendance  profonde  entre  toutes  est  l'instinct  sexuel  et 
tout  ce  qui  s'y  rapporte.  Cet  instinct  se  manifeste  de  tièâ 
bonne  heure  en  mille  détails  et,  s'il  n'apparaît  pas  explicite- 
ment, il  est  du  moins  possible  de  retrouver  dans  la  première 
enfance  elle-même  ses  composantes  biologiques  individuelles, 
c'est-à-dire  les  différentes  tendances  infantiles  dont  la  combi- 
naison constituera  plus  tard  le  désir  sexuel. 

3°  La  direction  première  prise  par  ces  tendances  profondea 
et  primitives  a  une  haute  importance  pour  la  vie  future  de 
l'individu,  car  en  réalité  cette  orientation  initiale  exerce  tou- 
jours son  influence,  puisque  toutes  les  forces  mentales  dérivent 
des  impulsions  premières. 

4°  Certaines  tendances  primitives  sont  incompatibles  avec 
les  exigences  sociales  des  temps  présents.  Les  unes  sont 
sublimées^,  transformées  en  des  penchants  de  plus  grande 
valeur  sociale;  les  autres  sont  refoulées  dans  le  subconscient, 

mouvem.  psychoanaJyt.,  An.  ps.  1912  XVIII  389-418  ;  N.  Kostyleff, 
Freud  et  le  prohl.  Jesrêi-es,  R.  ph.  1911  t.  2  492-522;  S.  Yrevi', 
D.  Traumdeutung,  3*  éd.  1911  Vienne  Deuticke  ;  S.  Freud,  Ub.  Psy- 
choanal., 2°  éd.  1912  Vienne  Deuticke;  Articles  et  ouvrages  ti^' 
Ju.NG  ;  Articles  de  E.  Jones  dans  les  périodiques  anglais  et  amoi  i- 
cains;  Articles  de  Morselli,  Assagioli,  Freud,  dans  Pslche  1912  I 
77-149;  .levues  spéciales  Inia<;o  (depuis  1912  à  Vienne),  Zentialbi. 
f.  Psychoanal,  (depuis  1910  à  Wiesbaden),  Jahrb.  f.  psychoan.  u. 
ptyckopalh.  Forsch.  (depuis  1909  à  Vienne). 

1.  Cf.  E.  Jones,  Psychoan.  and.  Ed.,  J.  éd.  Ps.  1010  I  -'tQS. 

2.  Cf.  F.  Thalberg,  Z.  Bemfswahl , Monatschr.  /".  Pd.  u.  Schulpo- 
lit.,  Vienne  1912  207-10. 

3.  E.  Jones,  Psychoan.  and  Ed.,  J.  éd.  Ps.  1912  III  241-56. 
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sans  perdre  pour  cela  leur  iruissance  pour  le  bien  ou  pour  le 
mal. 

5*  On  neutralise  l'influence  mauvaise  des  tendances  refou- 
lées en  les  faisant  passer  du  subconscient  dans  le  conscient. 
Pour  cela  il  faut  arriver  à  en  prendre  connaissance  ;  on  y  par- 
vient par  l'analyse  de  certains  processus  psychologiques,  tout 
particulièrement  des  rêves,  en  se  guidant  pour  cette  étude 
d'après  le  principe  posé  au  2°. 

6°  La  psychoaiialyse  est  donc  d'une  immense  importance 
pour  la  connaissance  de  l'enfant  et  la  sublimation  des  ten- 
dances est  la  fonction  la  plus  essentielle  de  l'œuvre  éducatrice  ' . 

Critique  de  la  théorie  ps^cJioanalytiqae  appliquée  à  l'éduca- 
tion. Dans  la  critique  de  la  doctrine  freudienne  il  convient  de 
distinguer  entre  la  spéculation  et  l'application  pratique  des 
théories. 

Spéculativement  on  peut  admettre  que  toutes  les  tendances 
de  la  vie  sensitive,  considérée  en  elle-même,  sont  groupées 
sous  une  même  finalité  dynamique,  la  conservation  del'espèce^, 
et  que  dès  lors  les  inclinations  de  la  vie  sensitive,  en  tant  que 
telles,  ne  sont  plus  ou  moins  que  les  sublimations  des  compo- 
santes primitives  de  ce  groupe  que  P.  Janrt  pose  à  la  base  de 
sa  classification  des  tendances,  la  nutrition  et  la  reproduc- 
tion ^.  Ces  points  sont  solidement  établis  par  une  induction 
portant  sur  toute  l'échelle  animale.  Mais  l'homme  n'est  pas 
seulement  un  animal  :  au-dessus  de  l'ensemble  des  tendances 
sensilives  il  possède  les  tendances  intellectuelles  qui  manifes- 
tent des  caractères  différents  et  même  opposés.  Ces  tendances 
supérieures  s'exercent  en  vertu  de  jugements,  par  le  moyen  des 
actes  volontaires;  par  rapport  à  elles  les  tendances  sensitives 
ne  sont  pas  des  composantes,  des  éléments,  mais  plutôt  des 
mécanismes  au  service  de  l'activité  supérieure,  des  complexes 
«  Excitations  —  Réactions  »  capables  de  réaliser  les  mouve- 
ments voulus.  Il  est  donc  faux  de  dire  que  les  tendances  arlis- 

1.  E.  Jones,  1.  c.  Brill  A.,  Psyckoan.  ils  ihfor.  and.  pracl.  appU- 
cat.,  1912  Philadelphie  et  Londres  Saiinrlers  el  O.  PriSTnit,  l'îyclioan. 
and  Childst.,  School  Hyg.  1911  366-74.  C.  Fubï-mulli-k,  D.  pu. 
Bedcntun^  d.  Psychoan.,  Monatschr.  f.  Pd.  u.  Schitlpotit.,  Vienne 
1912  161-6  257-64. 

2.  Cf.  bl020  200-5. 

3.  P.  Jankt,  Cours  inédit  du  Coll.  de  France  13  janv.  1910. 

o 
Pfcychologie  pcdagogi(xuo. 
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tiques  etlestendances  religieuses  ne  sonlqu'un  épanouissement 
biologique  des  coiuposanles  de  l'instinct  sexuel  ;  erreur  égale- 
ment de  chercher  dans  ce  même  bas-fond  les  vraiis  motifs  qui 
dictent  le  choix  d'une  carrière.  Cette  distinction  iiVst  pas  éta- 
blie a  priori,  mais  elîe  se  déduit  des  plus  belles  exp*  iiences  d>': 
la  psychologie  contemporaine*. 

Pratiquement  la  psychoanalyse  est  peu  utilisable  pour 
l'enfant  et  l'adolescent,  si  on  excepte  certains  cas  exceptiun- 
nels  et  rares.  Comme  le  fait  remarquer  Stern,  ce  qui  est  moyen 
de  salut  pour  l'adulte  peut  être  poison  pour  le  jeune  homme. 
Dans  l'adolescent  normal  ce  qui  est  inconscient  ùoil  le  rester 
jusqu'à  l'heure  voulue  ;  il  ne  faut  pas  sortir  de  terre  les  semen- 
ces avant  le  moment  opportun.  Ces  analyses  pressantes  sur  les 
rêves,  sur  les  images  et  les  impressions  que  la  pudeur  refoule, 
menacent  d'infection  l'âme  entière  de  l'enfant  :  les  t'riger  en 
moyens  d'éducation  est  un  péché  pédagogique-.  Oiii,  l'adc- 
lescent  trouvera  souvent  le  salut  dans  la  manifestation  des 
pensées  et  des  images  qui  le  troublent  ;  comme  nous  le  verrone^, 
il  a  besoin  de  confidents  éclairés  en  cei  te  matière.  Mais  mani- 
fester ce  qu'on  éprouve  n'est  pas  mettre  au  jour  ce  qui  pour 
des  raisons  profondes  se  dissimule  et  se  tait. 

Si  la  psychoanalyse  est  débarrassée  des  préoccupritions 
sexuelles,  elle  peut  au  contraire  être  une  méthode  utile  entre 
les  mains  d'observateurs  habiles  et  pleins  de  tact,  co:iinie  l'ont 
fait  remarquer  plusieurs  psychologues  de  rer.oni,  Clapauédi;, 
Flournoy,  Bovkt,  etc. 

Ajoutons  que,  même  en  dehors  du  lerrain  pédag<  j;ique,  les 
tfiéories  de  Frkud  ont  rencontré  de  nombreux  contradicteurs 
parmi  les  psychologues  ". 

'^  Observation  oi^yee^^Ve.  L'observation  objective  com- 
prend toute  une  série  de  phénomènes  s'échelon- 
nant  depuis  la  simple  observation  occasionnelle  jus- 
qu'à   l'expérimentation    stricte.    Celle-ci   observe    un 

1.  B 1020  290-301.  Cf.  Janet,  Auioi.-iatisitie  ps.,  1S39  Paris  Alcan 
473-4. 

2.  W.  Stern,  Z.  ang.  Ps.  VIII  Ileft  1-2. 

3.  Cf.  M  Pr.iNCE,  T/ie  mechan.  and  inlerpret.  a/'  dreanis,  J.  abn. 
Ps.  1910  V  13Q-95;N.  Vaschiue,  5i>mm.  ci  rêves,  1011  Pari»  Flan,  r^  a- 
rion  174-96. 
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phénomène  systématiquement  produit  dans  des  condi- 
tions parfaitement  connues,  quel'on  peut  reproduire  et 
modifier  à  volonté,  tandis  que  celle-là  se  contente  de 
noter  les  phénomènes  qui  se  présentent  sans  influer 
en  rien  sur  leur  production. 

\^ expérinientaiioiùsliicte  n'a  pas  dans  les  recherches 
péaâ^ogiques  la  même  importance  qu'en  psychologie 
expérimentale.  Il  ne  s'agit  plus  en  effet  de  trouver 
des  lois  purement  spéculatives,  mais  des  lois  norma- 
tives indiquant  les  règles  des  faits  de  conscience  en 
tant  qu'elles  se  rapportent  aux  problèmes  de  l'éduca- 
tion. La  complexité  du  milieu  éducatif  n'est  pas  le 
schème  du  laboratoire  et  les  observations  faites  dans 
les  circonstances  complexes  et  vécues  qui  entourent  la 
croissance  de  l'enfant  donneront  en  général  des  résul- 
tats d'un  plus  grand  prix'.  Cependant  les  méthodes 
de  laboratoire  peuvent  parfois  trouver  une  application 
uliîe,  en  particulier  pour  l'étude  des  différences  iadi- 
vid  ueiles.eHti'^  enfants. 

VlobserK'otion  pccasionnelle  présente  cet  avantage  que 
le  sujet  est  pins  lui-même,  parce  qu'il  est  observé 
dans  nn  milieu  normal  et  aussi  parce  qu'il  ne  se  doute 
pas  qu'il  estsouiiiis  à  une  observation.  Elle  est  la  seule 
méthode  praticable  dans  la  plupart  des  cas  où  l'on 
veut  se  rendie  ooiiipte  de  l'évolution  spontanée  del'en- 
fant  (bl48  74;.  Va\  revanche  on  est  aux  prises  avec 
toute  la  complexité  de  la  vie  intérieure  du  sujet,  avec 
ses  défauts  (pose,  exagération,  dissimulation,  etc.)^.  Il 
est  évident  par  exemple  que  les  descriptions  d'états 
d'âme  dans  les  journaux  intimes  de  jeunes  gens  et  de 

I.B148  3 '1-5. 

1.  Cf.  Selot,  Lei  et.  relat.  à  la  Pi>.   de  l'e.,    Bu.    S.  ps.   E.     1907 


36  PSYCHOLOGIE    PÉDAGOGlQrK 

jeunes  filles  ne  méritent  pas  un  brevet  de  parfaite 
exactitude  :  en  supposant  la  parfaite  sincérité,  que 
d'illusions  possibles!  Les  lettres  écrites  par  les  en- 
fants à  leurs  parents  sont  déjà  un  document  d'une 
plus  grande  valeur;  elles  sont  souvent  sincères,  tra- 
duisant bien  la  nature. 

Il  ne  faut  pas  confondre  ces  observations,  faites  sans 
suite  et  au  hasard  des  circonstances,  avec  V obser{>ation 
systématique  et  suivie  d'un  enfant.  Plusieurs  des  meil- 
leurs travaux  de  psychologie  scientifique  sont  les  résu- 
més d'observations  quotidiennes  d'enfants  ^ 

\J observation  méthodique  opère  sur  une  matière  dé- 
terminée suivant  un  plan  défini  :  elle  a  cet  avantage 
manifeste  sur  la  précédente  qu'elle  peut  être  répétée, 
reprise  par  d'autres  chercheurs  selon  des  procédés 
identiques,  d'où  possibilité  d'études  faites  en  commun 
sur  une  grande  échelle.  Cette  observation  peut  être 
individuelle  ou  collective. 

\J observation  méthodique  collective  a  une  extrême 
importance  pour  la  solution  d'un  grand  nombre  de 
problèmes;  c'est  ainsi  qu'elle  s'impose,  si  l'on  veut 
soumettre  à  l'épreuve  expérimentale  le  programme 
d'études  en  usage  dans  une  nation.  Elle  exige  la  coopé- 
ration de  plusieurspersonnes  vivant  endifférentslieux, 
parfois  à  des  époques  diverses,  coopération  qui  est  le 
plus  souvent  obtenue  par  une  enquête. 

Le  lien  de  Venquête  est  soit  une  instruction  écrite 
envoyée  aux  diffërcnls  observateurs,  soit  un  groupe 
d'enquêteurs  qui  se  transporte  aux  centres  d'observa- 
tion. L'observation  est  conduite  soit  par  des  question- 

1.  Citons  entre  autres  les  travaux  de  Chamaussul,  Miss  Shinn, 
MAJor,  Nagt,  Oppemieim,  Cl.  et  W.  Stekn,  SiiiORSki,  etc.  {(b235, 
b262-3,  b259,  b262-3,  b265,  b278,  b275-7,  etc.). 
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naires,  soit  par  des  interrogatoires,  soit  par  certaines 
épreuves  que  l'on  fait  accomplir  au  sujet  pour  obtenir 
la  détermination  d'une  de  ses  qualités  (tests). 

h'enquête  par  questionnaife  envoyé  à  l'éducateur,  ou 
à  l'enfant,  est  surtout  avantageuse,  lorsqu'il  s'agit  d'at- 
teindre des  résultats  statistiques  ;  quelle  est  la  propor- 
tion d'enfants  répondant  à  telle  condition?  ou  autres 
problèmes  de  ce  genre.  Le  questionnaire  résume  en 
quelques  demandes  les  points  sur  lesquels  les  rensei- 
gnements doivent  être  donnés  et  on  fait  connaître  ce 
document  par  les  journaux,  ou  mieux  par  des  envois 
directs.  La  mise  au  point  des  questions  demande  une 
habileté  exceptionnelle  :  1''  Il  faut  éviter  avec  soin 
toute  forme  de  question  qui  inclinerait  à  répondredans 
un  sens  ou  dans  l'autre,  en  d'autres  termes  il  faut 
éviter  de  suggestionner  lesujet.  2°  La  réponse  doit  être 
facile  à  donner  :  facile  au  point  de  vue  moral  et  au 
point  de  vue  intellectueL  Moralement  l'amour  propre 
du  sujet  est  à  ménager  et  tout  doit  être  disposé  de 
manière  que  l'effet  produit  par  la  réponse  n'entre  pas 
en  ligne  de  compte. Intellectuellementil  est  nécessaire 
que  le  sujet  puisse  répondre  sans  ambiguïté;  aussi  le 
mieux  sera  de  questionner  de  manière  que  la  réponse 
puisse  se  donner  par  oui  ou  non  :  si  vous  faites  tel  tra- 
vail, y  a-t-il  telle  circonstance?  Si  ces  précautions 
empêchent  d'approfondir  le  problème,  il  est  cepen- 
dant peu  prudent  de  s'en  écarter,  lorsqu'on  ne  s'adresse 
pas  à  un  ensemble  exceptionnel  de  sujets. 

Le  grand  inconvénient  du  questionnaire  est  l'impos- 
sibilité de  contrôler  la  sincérité  et  la  compétence  des 
correspondants.  L'interrogatoire  oral  et  direct  permet 
au  contraire  de  connaître  là  situation  du  sujet  par 
rapport  à  la  normale  et  par  suite  de  se  rendre  compte 
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de  la  valeur  de  ses  réponses.  Mais  en  revanche  celte 
méthode  trouve  un  écueil  dans  l'influence  considéra- 
ble du  facteur  personnel  de  l'interrogateur:  deux 
observateurs  différents  obtiendront  des  réponses 
diverses  en  raison  d'une  légère  dissemblance  dans 
l'attitude  ou  l'intonation.  L'interrogatoire  est  de  toutes 
les  méthodes  celle  qui  demande  le  plus  de  tact  de  la 
part  de  l'observateur;  il  ne  faut  pas  se  laisser  abuser 
par  son  apparente  facilité. 

Le  test  (épreuve)  sert  principalement  à  déterminer 
le  degré  auquel  un  sujet  possède  un  caractère,  une 
qualité.  L'observation  par  le  test  se  rapproche  de  l'ex- 
périmentation stricte  ;  cependant,  pour  les  expériences 
pédagogiques,  il  importe  que  l'épreuve  n'exige  ni  labo- 
ratoire, ni  appareils  spéciaux,  et  que  son  application 
soit  aussi  simple  que  possible.  Outre  cette  conditioa 
d'usage  pratique,  le  choix  du  test  visant  une  qualité 
donnée  doit  permettre  de  classer  les  sujets  par  rapport 
à  cette  qualité  et  par  suite  dans  le  résultat  constaté  il 
faut  que  l'on  apprécie  facilement  le  plus  et  le  moins. 
Enfin  il  est  clair  que  le  test  doit  donner  des  renseigne- 
ments suffisants  sur  la  qualité  en  question  et  ne  pas  se 
contenter  de  Féludier  sous  un  certain  aspect;  cette 
condition  est  difficile  à  réaliser. 

Pour  mieux  nous  rerdrr  compte  des  obstacles  que  ren- 
contre la  réalisation  de  cette  dernière  condition,  supposons 
que  l'on  veuille  déterminer  le  degré  de  sugi;estibiUté  de  difl'é- 
rents  sujets,  c'est-à-dire  les  classer  suivant  le  plus  ou  moins  de 
dispositions  à  admettre  un  jugement  sj)éculatif  ou  pratique 
j)our  des  motifs  dont  le  sujet  n'est  pas  entièrement  conscient*. 

1.  CLflaiiis  .iiitcurs  oui  donné  de  la  suggestion  une  définition  i)]!i.s 
comprrhenaivc,  par  ex.  Janet,  Prob.  de  la  iugge»t.,  J.  fur  Ps.  u. 
Neuroli'gie  \'J\\  WUl  323-G.  Nous  empruntons  la  défin.  présente  à 
nne  éti.de  de  Fh.  Gae:  am  (Dp.  la  VAisPii:KE,  EIcm.  di  Ps.  sper.,  Ir. 
diK».  GAETiKi,  1913  Napoli  1-cderieo  et  Ardia  356). 
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On  trouvera  au  no  5'j  l'indication  de  plusieurs  expëriences 
pour  déterminer  la  suggestibilité  par  rapport  à  l'estimation 
d*s  poids,  des  longueurs  de  lignes,  des  sensations  calorifi- 
ques, à  l'existence  d'un  souA'enir.  En  faisant  ces  expériences 
sur  un  certain  nombre  de  sujets,  on  constate  que  la  sugges- 
tibilité  relative  à  un  point  ne  les  classe  pas  dans  le  même 
ordre  que  la  RUggestil)ilité  par  rapport  aux  autres  points.  Si 
l'on  vent  déterminer  leur  suggestibilité  en  général,  c'est  donc 
l'ensemble  des  lests  qu'il  convient  de  consulter,  sous  peine  de 
ne  classer  ces  sujets  que  selon  l'un  des  aspects  de  la  qualité  en 
question.  Binkt,  le  maître  dans  l'usage  des  tests,  a  insiste  sur 
cette  recommandation  :  «  Un  test  particulier,  isolé  de  tout  le 
reste,  ne  vaut  pas  grand'chose,  il  est  soumis  à  des  erreurs  de 
tontes  sortes,  surtovit  s'il  est  rapide  et  s'il  est  appliqué  à  des 
enfants  d'école;  ce  qui  donne  une  force  démonstrative,  c'est  un 
f.TÏsceau  de  tests,  im  ensemble  dont  on  conserve  la  physio- 
nomie moyenne.  Gela  parait  être  une  vérité  si  banale  que  c'est 
à  peine  s'il  est  besoin  de  l'exprimer.  C'est  au  contraire  une 
vérité  profonde,  et  le  bon  sens  suffirait  si  peu  à  deviner  cette 
prétendue  banalité  que  jusqu'ici  elle  a  été  complètement  mé- 
connue. Un  test  ne  signifie  rien,  répétons-le  formellement, 
mais  cinq  ou  six  tests  signifient  quelque  chose.  Et  cela  est 
tellement  juste  qu'on  pourrait  presque  aller  jusqu'à  dire  :  peu 
importent  les  tests  pourvu  qu'ils  soient  nombreux'.  «  Si  l'on 
voulait  trouver  dans  le  cas  de  la  suggestibilité  la  raison  pro- 
fonde de  cette  nécessité  de  tests  multiples,  il  faudrait  la  ciier- 
cher  dans  ce  fut  que  le  sujet  suggestionné  adhère  au  jugement 
fauxsor.s  rinfluence  de  la  volonté,  volonté  qui  s'exerce  elle- 
même  au  moyen  de  jugements  do  valeiu-  auxquels  il  est  donné 
plus  ou  moins  d'attention.  Or  tel  sujet  peut  avoir  sur  une 
catén-orie  de  faits  des  jugements  de  valeur  très  arrêtés  qui 
conii-ebalancent  l'influence  des  facteurs  suggestifs. 

Certains  tests,  déterminés  et  fixés  avec  soin  par  les 
expifimentateurs,  deviennent  d'un  iisat^e  universel^, 
\J unification  des  tests  est  évidemment  très  avanta- 
geuse, d'autant   plus   que,    comme   nous   l'avons   fait 

1.  Mesure  du  niveau  inteUect.,  An.  ps.  1911  XVll  20Û-1. 
2    Cf.  le  livre  de  G.  M.  Whipple  (bl65). 
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remarquer  plus  haut,  il  est  bien  préférable  de  se  passer 
de  laboratoire  en  ces  matières.  Le  Congrès  mondial 
des  Associations  internationales,  tenu  à   Bruxelles  en 

1910  \  s'est  préoccupé  de  la  question  connexe  d'unifi- 
cation des  mesures.  Dès  1906  V Association  psycholo- 
gique américaine  avait  constitué  une  commission 
chargée  du  contrôle  des  expérimentations  psycholo- 
i^iques.  Cette  commission,  composée  de  Angell,  Judd, 
PiLLSBURY,  Seashore,  Woooworth,  uomma  des  sous- 
commissions;  celle  qui  eut  la  charge  des  expériences 
sur  les  processus  associatifs  a  publié  son  rapport  en 

1911  et  elle  propose  des  tests  fixes  avec  des  instruc- 
tions précises  à  donner  aux  sujets 2.  Toulouse  et 
PiÉRON  avaient  déjà  fait  un  effort  en  ce  sens  pour  la 
France  et,  comme  le  remarque  ce  dernier  :  «  Le  mo- 
ment approche  sans  doute  où,  après  les  efforts  natio- 
naux indépendants,  on  pourra  tenter  une  systémati- 
sation internationale  revêtue  d'une  réelle  autorité^.  » 
Une  telle  œuvre,  si  elle  n  est  pas  chimérique,  rendrait 
les  plus  grands  services.  Si  l'on  veut  comparer  les 
résultats  obtenus  par  différents  observateurs  pour  en 
déduire  des  conclusions  générales,  on  ne  peut  se 
passer  de  ce  que  les  Américains  appellent  the  standar- 
dization  of  conditions,  c'est-à-dire  de  la  détermination 
précise  des  conditions  du  test.  Lorsque  l'instruction 
donnée  au  sujet  n'est  pas  absolument  constante  dans 
les  cas  soumis  à  une  statistique  commune,  la  valeur 
de  la  comparaison  est  très  minime.  Whipplk  dit  fort 
bien  que  l'on  n'obtiendra  pas  des  résultats  compa- 
rables dans  l'usage  du  test  des  A  (Cf.  n*  23),  si  l'on 

1.  R.  ps.  1912  V  '«4-50, 

2.  Ps.  Mo.  1911  XIII  5. 

3.  An.ps.  1913  XIX  444. 
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dit  :  «  Effacez  les  A,  pendant  que  je  regarderai  à  ma 
montre  le  temps  employé  »,  ou  :  «  Effacez  les  A  aussi 
vite  que  possible».  Cette  seconde  instruction  accentue 
beaucoup  plus  l'idée  de  vitesse. 

Dans  bien  des  cas  la  méthode  des  tests  est  inappli. 
cable  et  on  devra  se  contenter  du  questionnaire  ou  de 
l'interrogatoire.  Ainsi,  pour  chercher  l'influence  de 
l'hérédité  sur  l'évolution  de  l'enfant,  il  y  aura  unique- 
ment à  constater  si  telle  qualité  coexiste  ou  non  chez 
les  parents  et  les  enfants,  en  prenant  un  grand  nombre 
de  cas  comparables  entre  eux  et  en  traitant  les  résul- 
tats selon  les  règles  de  la  statistique  '. 
^'  2°  M  'thodes  pédagogiques.  • —  Les  méthodes  stricte- 
ment pédagogiques  étudient  la  valeur  de  telle  méthode 
éducative,  de  tel  procédé  d'enseignement;  on  se  base 
sur  le  succès  obtenu  et  sur  le  plus  ou  moins  d'adapta- 
tion de  ce  procédé  aux  dispositions  présentées  par  les 
enfants  à  l'âge  où  doit  èlre  étudiée  la  matière  en  ques- 
tion. 

Dans  l'usage  de  ces  méthodes  tout  spécialement,  la 
standardization  des  conditions  s'impose.  11  sera  le  plus 
souvent  indispensable  de  dresser  des  échelles-types 
permettant  de  trouver  aisément  la  place  d'un  enfant 
dans  le  classement  relatif  à  la  qualité  étudiée.  Suppo- 
sons que  l'on  veuille  dresser  une  échelle-type  calligra- 
phique, on  prendra  un  millier  d'exemplaires  d'écri- 
tures de  personnes  de  tout  milieu.  Ces  exemplaires 
seront  partagés  en  dix  groupes,  contenant  chacun  des 
écritures  à  peu  près  de  même  valeur;  puis  on  conser- 
vera un  exemplaire  caractéristique  dp  chaque  groupe, 
et  on  aura  ainsi  une  échelle  calligraphique  de  dix  de- 

1.  B221  305-13. 
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gres  *.  Les  tests   de  Binet  pour  l'intelligence  (no  45^ 
présentent  un  excellent  exemple  d"échelle-type. 

8.  Mise  en  valeur  et  interprétation  des  résultats. 
L'usage  des  méthodes  donnera  des  résultats  bons,  mé- 
diocres ou  mauvais,  selon  la  mise  en  œuvre  et  l'inter- 
prétation des  résultats.  Il  est  impossible  d'indiquer 
tous  les  desiderata  d'une  bonne  mise  en  œuvre,  toutes 
les  qualités  requises  chez  l'observateur,  tous  les  dé- 
fauts qu'il  doit  éviter;  nous  nous  bornons  à  quelques 
remarques. 

En  pédagogie  le»  expériences  ont  en  général  pour 
but  de  fournir  des  données  à  l'établissement  de  loi» 
uénérales,  à  l'adoption  de  mesures  collectives  s'éten- 
dant  à  des  programmes  généraux,  des  règles  discipli- 
naires, des  procédés  plus  ou  moins  universels  de  for- 
mation, etc.  L'unification  des  expériences  siuipose 
alors  et  par  suite  certains  centres  doivent  exister  pour 
être  les  agents  de  cette  synthèse.  Ces  centres  peuvent 
être  particuliers  à  chaque  nation,  spéciaux  pour  telle 
ou  telle  branche  de  la  science,  diîférents  avec  l'idéal 
d'éducation  que  se  propose  tel  ou  tel  corps  enseignant, 
mais,  s'ils  n'existent  pas,  il  faut  évidemment  renoncer 
à  déduire  les  lois  des  expériences  collectives,  ou  moins 
en  tant  qu'elles  sont  collectives.  Or  bien  des  lois  rela- 
tives à  la  didactique,  a  l'évolution  générale  de  l'enfant, 
etc..  ne  peuvent  être  établies  que  par  des  enquêtes  col- 
lectives. Une  Revue  pédagogique  accueillant  lesdiirë- 
renls  mémoires,  les  comparant,  les  critiquant,  indi- 
quant la  marche  à  suivre  dans  les  observations,  peut 
réaliser  au  moins  partiellement  ce  programme-. 

1.  E.  L.  Thorndike,  Eand^vriting,  Teachert  Collège  Records,  1910 
mars  II. 

■2.  Cf.  bl48  110  s. 
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Rien  n'est  pins  délicat  que  le  rAle  de  contrôler  les 
documents  et  d'intei'prélcr  les  résultats.  Sans  mellre 
en  cause  la  bonne  loi  des  témoins,  les  documents 
reçus  ne  méritent  pas  tous  même  créance  :  l'omission 
d'un  détail  a  souvent  de  grandes  conséquences  et  il 
ost  8i  facile  de  négliger  une  circonstance  influente 
dans  dos  questions  aussi  délicates  et  aussi  complexes 
que  les  observations  psycholooiq^es  ! 

Dans  le  dressage  même  de  la  statistique  et  dans  son 
inteiprétation,  il  faut  observer  en  particulier  les  points 
suivants  :  ne  pas  prendre  trop  peu  de  faits,  car  la  va- 
leu  r  de  la  statistique  repose  sur  la  loi  des  grands  nom- 
bres ;  ne  pas  mêler  des  cas  qui  ne  sont  pas  du  même 
génie  ;  ne  pas  étendre  les  résultats  de  l'enquête  à  ceux 
qui  ne  sont  pas  enquêtes  ou  ne  rentrent  pas  dans  les 
mêmes  conditions  ;  ne  pas  interpréter  trop  vite  dans 
un  sens  exclusif. 

Voici  quelques  exemples  des  erreurs  auxquelles  peut  con- 
duire la  négligence  des  règles  précédentes. 

Dana  une  ville  la  criminalité  des  musulmans  fut  représentée 
par  3oo  "/oj  c'est  que  l'unique  Turc  de  la  ville  avait  clé  arrêté 
trois  fois  '.  Selon  une  enquête  faite  par  le  D"'  Roach  relative- 
ment aux  avantages  de  l'école  en  plein  air,  les  élèves  travail- 
lant fenêtres  ouvertes  gagnèrent  deux  livres  de  poids  en  une 
aniuc,  tandis  que  pour  les  autres  le  gain  ne  fut  que  d'une 
livre;  îuais  Whipplk  remarque  que  ceux  de  la  classe  à  fenêtres 
ouvertes  pesaienten  moyenne 60  livres  i5,  les  autres  68  livres 
/;!;  il  est  bien  naturel  dès  lors  que  les  seconds  aient  gagné 
mciins  de  poids  et  ce  n'est  pas  do  cette  expérience  que  l'on 
peut  déduire  les  bienfaits  de  l'aération  2. 

Voici  une  autre  erreur  provenant  du  manque  de  discerne- 
ment entre  des  cas  qui  n'étaient  semblables  qu'en  apparence. 
Pour  étudier  l'allure  de  l'évolution  physique  chez  les  enfants, 

1.  B221  306. 

2.  Cf.  bIfiS  2«  âd.  t.  I  r.-13. 
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nu  en  a  pris  certaines  caractéristiques  à  6,  lo,  la,  i5  ans,  etc  , 
et,  après  avoir  fait  la  moyenne  de  ces  caractéristiques  poui' 
cliaque  âge,  on  a  tracé  une  courbe  représentant  l'allure  de 
l'évolution.  Mais  les  données  n'étaient  pas  du  même  genre, 
caries  enfants  d'un  même  âge  ne  sont  pas  nécessairement  au 
même  stade  relatif  de  leur  développement'. 

Il  serait  également  illogique  de  conclure  qu'il  est  préféra- 
ble de  constituer  des  classes  d'un  petit  nombre  d'élèves  de  ce 
seul  fait  que  les  étudiants  des  classes  nombreuses  ont  com- 
munément des  notes  moins  bonnes  aux  examens  ;  le  fait  peut 
tenir  à  ce  que  les  classes  nombreuses  sont  fréquentées  par  la 
masse  et  en  conséquence  beaucoup  y  assistent  sans  travailler 
et  sans  dispositions,  tandis  que  les  classes  peu  nombreuses 
sont  souvent  constituées  par  une  élite 2. 

9.  Le  nombre  en  psychologie  pédagogique.  Dans 
celle  question  si  débattue  de  l'introduction  d'expres- 
sions numériques  pour  caractériser  les  résultats  des 
observations,  il  est  delà  plus  grande  importance  de  se 
reporter  à  ces  distinctions,  familières  aux  anciens 
philosophes,  entre  les  différentes  espèces  de  nom- 
bres. 

Autre  est  le  nombre  qui  doit  son  origine  à  ce  seul 
fait  qu'un  être  n'est  pas  un  autre  être  ;  autre  est  celui 
qui  exprime  le  résultat  de  la  division  d'un  continu 
homogène  en  parties  égales.  Lorsque  je  dis  «  Cet 
homme,  ce  chien  et  ce  caillou  sont  trois  êtres  »,  j'indi- 
que seulement  que  je  considère  un  être  (le  chien)  qui 
n'est  pas  l'homme,  un  autre  (le  caillou)  qui  n'est  ni 
l'homme,  ni  le  chien.  Si  au  contraire  je  dis  qu'un 
récipient  est  de  trois  litres,  je  signifie  qu'il  pourrait 
être   divisé  en   trois    récipients   égaux,   dont  chacun 

1.  Thorndikk  a  fait  toucher  du  doigt  ce  défaut  dans  la  célèbre 
'enquête  d«  Gilbert  (St.  from  the  Yalc  laboratory  40-110),  bl53  t. 
I    105-13. 

•l.  D22-1  30(1. 
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éofalerait  un  litre.  J'ai  une  mesure  dans  le  second  cas, 
nullement  dans  le  premier^  Ce  n'est  pas  davantage 
mesurer  un  être  que  d'indiquer  par  un  nombre  son 
rang,  son  numéro  d'ordre  par  rapport  à  d'autres: 
lorsqu'un  professeur  donne  des  places  au  sujet  d'une 
comiiosition  en  nialhéiuatiques,  il  est  clairque  le  rang 
de  cinquième  ne  mesure  en  aucune  manière  la  science 
mathématique  de  l'écolier  ainsi  classé,  mais  indique 
simplesient  que  quatre  de  ses  condisciples  ont  mani- 
festé une  science  supérieure  à  la  sienne.  Tout  ce  qui 
ne  se  réduit  pas  au  continu  homogône,  une  tendance, 
une  aptitude  psychologique,  un  fait  de  conscience, 
plus  généralement  parlant  toute  qualité,  sont  par  leur 
essence  même  incapables  d'être  mesurés  ;  il  faut  ne 
pas  perdre  de  vue  ces  principes  pour  apprécier  le  sens 
des  résultats  numériques  et  ne  pas  leur  donner  une 
portée  dont  ils  ne  sont  pas  susceptibles. 

Il  n'est  pas  inutile  de  donner  les  principes  établissant 
rigoureusement  V impossibilité  de  mesurer  les  faits  de  cons- 
cience. 

Selon  rensei,Q:ncinent  des  mathématiques,  qui  d'ailleurs  en 
cela  ne  font  que  philosopher,  une  grandeur  d'une  certaine 
espèce  n'est  susceptible  de  mesure  que  si  l'on  peut  définir 
l'égalité  et  la  somme  de  deux  grandeurs  de  cette  espèce.  Or, 
si  l'on  peut  se  rendre  compte,  approximativement  au  moins, 
de  l'égalité  de  deux  douleurs,  de  deux  qualités,  il  est  absolu- 
ment ininossil)le  de  délinir  ce  qu'est  une  douleur  somme  de 
deux  douleurs,  on  même  une  couleur  somme  de  denx  cou 
leurs. 

On  n'éviterait  pas  la  dilliculté  en  cherchant  à  mesurer  le 
fait  de  conscience  ou  la  qualité  par  une  grandeur  d'une  autre 
espèce  avec   laquelle    elle   serait    en    relation.    En  effet,  pour 

1.  Cf.  S'  TiiOM\.s  d'aquin.  Comment,  sur  la  Physique  d'Ariatote  L. 
III  leç.  12,  c<).  de  Parme  t.  XVIII  320;col.  2  ;  De  la  Vaissièue, /';itl 
losophia  naturaUs,  2*  éd.  1913  Paris  Beauchesne  t.  I  33-4. 
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mesiu'er  une  grandeur  à  l'aide  d'une  grandeur  d'autre  espèce, 
ilfaul  que  ces  deux  grandeurs  soient  en  relation  de  propor- 
tionnalité. Or,  pour  que  deux  espèces  de  grandeurs  soient 
proportionnelles,  les  mathématiques  démontrent  avec  une 
absolue  rigueur  qu'à  deux  valeurs  égales  de  la  première  série 
de  grandeurs  doivent  correspondre  des  valeurs  égales  de  la 
seconde  série  de  grandeurs  et  qu'aune  valeur  somme  de  deux 
valeurs  de  la  première  série  doit  correspondre  une  valeur 
soniuie  des  valeurs  correspondantes  de  la  seconde.  Celle  tcj- 
dilion  est  donc  irréalisable  puisijii'un  fait  de  conscience, 
somme  de  deux  faits  de  coubcience»  une  qualité,  somme  de 
deux  qualités,  sont  des  expressions  vides  de  sens.  Sans  doute 
l'on  dit  que  la  température  se  mesure  à  l'aide  du  thermomètre, 
mais  il  faut  s'entend le  :  en  réalité  le  plus  ou  moins  dans  la 
dilatation  du  mercure  renseigne  sur  le  plus  ou  moins  disns  la 
variation  de  température,  mais,  à  parler  rigoureusement,  la 
température  n'est  pas  et  ne  saurait  être  mesuiée. 

Il  est  bien  évident  d'ailleurs  que  plus  on  se  tournera  vers 
l'aspect  quantitatif  des  phénomènes,  plus  on  se  détournera  de 
leur  aspect  qualitatif  ;  il  faut  se  résoui're  à  ne  pas  traiter  les 
sciences  quelilati\es  en  sciences  maliiématiques' .  Le  nombre 
ne  peut  s'appli([uer  à  la  matière  de  la  pédagogie,  comme  telle, 
qu'en  tant  qu'il  exprime  la  distinction  et  le  rang,  nullement 
comme  résultat  de  la  division  d'un  continu  homogène,  comme 
mesure. 

Valeurs  numériques  représentati\'es  d'une  collectivité.  Lors- 
qu'on représente  en  pédagogie  par  un  nombre  le  [)lus  ou  le 
moins  d'une  qualité  psychologique,  il  importe  en  général 
d'avoir  un  nombre  représentant  le  plus  ou  moins  de  cette 
qualité  pour  un  groupe  plutôt  que  pour  des  individus. 
Parexem^  1-  :>;  l'on  se  propose  de  détermint^r  quelle  longueur 
de  leçon  sont  capables  de  retenir  en  un  temps  donné  les  élè- 
ves d'une  classe,  il  conviendra  de  déterminer  le  nombre  repré- 
sentant sous  ce  rapport  la  collectivité  scolaire.  Selon  les  cas 
on  prendra  la  valeur  moyenne,  la  valeur  médiane,  la  valeur 
dominante. 

La  valeur  moyenne  est  simplement  la  moyenne  arithmétique 

1.  VJ.i.  T\:i\EHY,  Science  el  philos.,  19  12  Paris  Alcnn  128-Cl.  De  la. 
VAissii.KK,  Psicolo^in  posiiii'a,  Ibeiica  1914  1  4-5  18-U. 
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des  valeurs  obteiiuca  pour  chaque  individu  du  groupe.  Soit  n 
le  nombre  d'élèves,  a,  h,  c,  d,...  1,  le  nombre  de  mots  que 
chacun  peut  respectivement  rclenir  dans  le  temps  donné,  la 

a  -\-  b  -^  c  -f  d  +  ...  -A^  l 
valeur  représentative  sera  : — 

Cette  valeur  moyenne  a  dans  certains  problèmes  le  désa- 
vantage de  ne  pas  s'appliquer  au  plus  grand  nombre  d'indivi- 
dus du  groupe.  Un  élève  très  supérieur  ou  très  inférieur  à  ses 
camarades  influe  tellement  sur  la  \aleur  moyenne  que  tous  les 
autres  écoliers  pemniil  être  au-dessous  ou  au-dessus  d'elle. 
Dans  des  cas  semblables  le^roui>e  sera  mieux  rei)résent'!  par 
\As>aleur  médiane.  Pour  l'obtenir  on  prend  le  cbiiFre  du  luilieu 
dans  la  série  des  chilTres  représentatifs  des  individus  rangés 
par  ordre  de  grandeur.  L'inconvénient  est  en  revanche  de 
ïiéglijrr  l'influence  des  valeurs  extrêmes. 

La  valeur  dominante  (en  iuiglais  the  mode)  est  la  valeur  qui 
apparaît  le  plus  fréquemment  dans  le  gror!)e.  Par  exemple  on 
représentera  le  nombre  d'enfants  des  fauiiiles  ouvrières  pir 
celui  qui  se  rencontre  le  plus  communément.  Il  est  clair  que  la 
valeur  dominante  ne  représente  pas  bien  l'ensem.bie  en  tant 
qu'ensemble  :  unf.  classe,  dans  laquelle  l'ensemble  des  élèves 
est  bien  noté,  peut  en  efl'et  offrir  le  plus  grand  désordre,  grâce 
à  l'indiscipline  de  quelques-uns. 

Que  l'on  représente  le  groupe  par  la  valeur  moyenne,  la 
valeur  médiane  ou  la  valeur  dominante,  on  n'est  pas  renseigné 
sur  la  manière  dont  la  distribution  se  fait  autour  d.-"  la  valeur 
représentative,  sur  le  plue  i<\\  inoins  d'b&iuogénéité  du  i;roi:pe, 
cl,  dans  certains  cas,  il  est  iuiporlanl  de  connaître  la  tendance 
que  les  valeurs  individuelles  ont  à  s'écarter  de  la  valeur  lepré- 
sentative.  Dans  ce  but  on  calcule  l'écart  de  chaquevaleur  indi- 
viduelle par  rapport  à  la  valeur  représentative,  et  on  prend, 
pour  caractériser  la  distant";  du  groupe  à  l'iiomogénéilé  par- 
faite, soit  Vécarl  moyen  (moyenne  arithmétique  de  tous  les 
écarts  individuels),  s,o\\,\'écai L  médian  (chifire  du  milieu  dans 
la  série  des  écarts  individuels  ranges  par  ordre  de  grandeur). 
S'il  importait  de  manifester  i'iiifuicnce  des  écarts  individuels 
considérables,  on  prendrait  jjour  valeur  représentative  de  la 
déviation  la  racine  carrée  de  la  moyenne  arithmétique  de  ki 
surume  des  cariés  des  écarts  individuels.   En  divisant  l'écart 
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représentatif  obtenu  daus  une  ;lc3  îîiélliodes  précédentes  par 
la  valeur  représenlative  du  groupe,  on  obtient  un  nombre  que 
l'on  appelle  le  coefficient  de  variabilité  du  groupe. 

Pour  figurer  j^lus  couiplèlement  l'allure  de  variation  de  la 
qualité  dans  le  groupe,  dans  le  cas  où  la  représentation  par 
un  chiffie  est  possible,  on  construit  la  courbe  de  variation. 
Supposons  que  l'on  représente  le  plus  ou  le  moins  d'une  cer- 
taine mémoire  chez  les  écoliers  par  le  nombre  de  mots  appris 
en  un  temps  déterminé;  on  a  expérimenté  sur  un  millier  d'élè- 
ves et  noté  le  nombre  de  mots  retenus  par  chacun  d'eux.  On 
portera  sur  l'axe  des  X  dos  longueurs  proportionnelles  au 
nombre  des  mots;  les  ordonnées  correspondant  aux  diverses 
valeurs  de  X  seront  proportionnelles  au  nombre  des  élèves 
ayant  reteni!  un  tel  nombre  de  mots. 

La  courbe  ainsi  obtenue  fournit  de  précieuses  indications. 
Elle  a  en  général  un  type  particulier,  celui  de  la  courbe  dite 
•iOrmaZe,  ou  de  Gauss,  ou  des  probabilités,  ou  encore  hinomiale  ; 
elle  présente  un  maximum  dont  l'ordonnée  corresiiondante*  ■  t 
la  valeur  dominante  et  divise  la  courbe  en  deux  parties  synié- 
i piques;  le  point  d'inflexion  I  corresponde  l'écart  représenta- 


Fig.   1.   —  Courbe  normale  de  distribution. 

Dans  le  cas  où  la  courbe,  au  lieu  d'être  normale,  présente 
deux  ou  plusieurs  sommets,  on  est  en  droit  de  conclure  à 
l'intervenlion  de  plusieurs  facteurs  qui  influent  en  sens  diffé- 
rents sur  Ja  A'arialion  de  la  qualité'. 

1.  Pour  i>lu8  de  détails  cf.  blG5  ch.  m. 
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'i  'i.  —LIMITES  ET  DIVISION  DU  TRAITÉ 

10.  Limites  et  division.  Les  divisions  naturelles  d'un 
traité  de  psythologie  pédagogique  sont  les  mêmes  que 
celles  de  la  pédagogie  générale,  en  se  bornant  aux 
parties  qui  sont  abordables  par  l'expérience  et  qui  se 
rattachent  à  la  psychologie.  Il  faut  donc  éliminer  des 
divisions  de  la  pédagogie  générale  (n"  2  p.  10)  la  pre- 
mière partie  de  la  pédagogie  de  l'éducateur  et  toute  la 
pédagogie  des  fins,  en  observant  pour  les  parties  res- 
tantes les  restrictions  indiquées  au  n°  3. 

Pratiquement,  il  faut  également  tenir  compte  de 
l'état  des  recherches  expérimentales  sur  chaque  ques- 
tion. Or  l'expérience  n'a  pour  ainsi  dire  pas  abordé  la 
formation  et  les  qualités  de  l'éducateur  et  elle  n'a 
obtenu  que  des  résultats  peu  précis  sur  le  milieu  con- 
sidéré au  point  de  vue  pédagogique.  Au  contraire  la 
pédagogie  du  sujet  de  V éducation  et  celle  du  travail 
éducatif  ont  été  l'objet  de  nombreuses  observations 
utilisables.  La  pédagogie  du  travail  éducatif  doit  envi- 
sager les  ressources  dont  dispose  l'action  de  l'éduca- 
teur, ainsi  que  les  limites  auxquelles  elle  se  heurte  ;  à 
elle  aussi  d'étudier  les  différents  procédés  de  disci- 
pline et  d'enseignement.  Le  travail  expérimental  est 
actuellement  intense  sur  nombre  de  ces  points  mais, 
bien  que  cerlaines  parties,  par  exemple  celle  qui 
traite  de  la  fatigue  intellectuelle,  aient  été  sérieuse- 
ment approfondies,  l'ensemble  des  résultats  est  encore 
peu  compréhensif. 

Nous  nous  bornerons  donc  dans  cet  ouvrage  à  grou- 
per les  résultats  expérimentaux  relatifs  au  sujet  de 
V éducation  selon  la  division  suivante  : 

Le  sujet  de  l'éducation.  L'enfant,  l'adolescent,  le 
jeune  homme. 

Psychologie  pédagogique.  4 
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PREMIÈRE  PARTIE.  —  PÉDAGOGIE  GÉNÉRALE 

Chapitre  I.  Dispositions  naturelles 

Physionomie  générale  de  l'évolution  de  l'enfant  et  du  jeun: 
homme. 

i'volution  des  fonctions  géni^rales  :  intérêts,  attention. 

iivolution  des  fonctions  particulières  :  observation,  mémoire, 
imagination,  pensée  logique,  langage,  sens  esthétique,  intelli- 
gence générale. 

Chapitre  II.   Dispositions  volontaires 

Sens  religieux,  sens  moral,  tendances  sensitives,  activité 
volontaire  formelle,  défauts  et  fautes  de  la  volonté. 

DEUXIÈME  PARTIE  —  PÉDAGOGIE  PARTICULIÈRE 
Chapitre  I.  Pédagogie  particulière  des  normaux. 

Psychographie  individuelle,  aptitudes,  types  i)sychologi- 
qwes,  caractères^  aptitudes  professionnelles,  coéducation. 

Chapitre  II.  Pédagogie  particulière  des  anormaux. 

Définition  de  l'anormal  scolaire,  types  d'anormaux  scolaires, 
diagnostic  des  anormaux  scolaires. 

CONCLUSION 

11.  Importance  pédagogique  de  l'étude  présente. 
L'objet  de  ce  volume  est  donc  de  résumer  les  données 
expérimentales  sur  les  dispositions  favorables  ou 
défavorables  apportées  par  l'enfant  au  travail  éduca- 
tif ;  l'importance  de  leur  connaissance  s'impose. 

L'enfant  est  un  être  qui  se  développe  physiqueineiu 
et  psychologiquement  pour  devenir  homme;  en  con- 
séquence son  évolution  suscite  successivement  et  con- 
duit graduellement  à  la  maturité  les  diverses  fondions 
qui  seront  un  service  de  l'adulte.   C'est   à    1  éducutioii 
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qu'il  appartient  de  veiller  sur  cette  croissance  corpo- 
relle et  mentale, d'écarter  les  Influences  nuisibles,  d'in- 
tervenir en  favorisant  le  développement  de  telle  fonc- 
tion notablement  utile  pour  l'avenir  et  en  corrigeant 
les  orientations  qui  menaceraient  de  faireaboutir  l'évo- 
lution à  unefindiiTérente  de  l'idéal  éducatif.  Ilesltliino 
très  utiledeconuaître  les  stades  de  cetle  évolution, puis- 
que l'éducateur  ne  doit  ni  demander  à  son  élève  ce  qui 
est  au-dessus  de  ses  forces,  ni  laisser  passer  les  cir- 
constances favorables  au  développement  des  aptitu- 
des heureuses  et  à  linlubition  des  tendances  mena- 
çantes. 

Plus  encore  en  un  ser.sqae  les  aptitudes  naturelles, 
les  dispositions  volontaires  de  l'enfant  exercent  une 
immense  influence.  A  partir  d'un  certain  âge,  le  sujet 
de  l'éducation  dispose  de  ressources  intellectuelles  et 
d'initiatives  volontaires.  Il  peut  par  sa  mauvaise  vo- 
lonté mettre  un  obstacle  insurmontable  aux  efforts 
les  dIus  ingénieux  et  les  plus  persévérants  ;  il  est  ca- 
pable fn  revanche  de  prendre  en  mains  lui-aième 
ranr.  re  de  son  éducation  et  de  se  faire  l'aide  intelli- 
gent de  ses  maîtres.  Avoir  à  sa  disposition  la  parfaite 
coopération  de  l'enfant,  c'est  pourl'éducateur  l'espoir 
du  maximum  de  rendement.  Que  l'on  se  place  au 
point  de  vue  religieiix,  moral,  ou  même  i)urement 
intellectuel,  l'influence  exercée  par  la  volonté  est  pré- 
pondérante, comme  l'ont  d'ailleurs  coniinné  de  récen- 
tes expériences  psychologiques  '.  La  moindre  donnée 
psychologique  précise  sur  la  manière  d'attirer  la  coo- 
pération volontaire  de  l'enfant  a  donc  son  impor- 
tance. 

1.  Cf.  Mfu.man?î,  IntelUgenz  u.  Wille,  Leipzisf  Quelle  u.  M-yer 
1^1020  135  28i-00  2\)o-l. 
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CHAPITRE  I 

DISPOSITIONS  NATURELLES 

ARTICLE  I 

Pliysioiiomie  générale  de  l'é vol ution. 

"glT  X-  DURÉE  DE  L'ÉV0LUT10n\ 

12.  Durée  de  révolution.  L'évolution  de  l'enfant  a 
pour  terme  la  maturité  et  le  plein  développement,  l'état 
adulte;  elle  comprend  toutes  les  phases  de  la  vie  pen- 
dant lesquelles  l'individu  humain  est  successiveiiîent 
désigné  sous  les  noms  d'enfant,  d'adolescent,  déjeune 
homme. 

L'accord  est  loin  d'exister  relativement  à  l'époque 
précise  où  s'achève  la  période  évolutive  de  progrès. 
Même  en  se  plaçant  au  point  de  vue  le  plus  facile  à 
constater,  la  fin  de  la  croissance  en  taille,  tous  les 
âges  ont  été  indiqués  entre  19  et  29  ans'.  D'innom- 
brables observations  depuis  celles  de  Quételet,  Liuai;- 
7.1K,  Zejsslvg,  jusqu'aux  tiavaux  les  plus  récents,  s'ac- 

I.Fk.Boas,  The  groMh  of  Toronto  ch.,  U.  S.  Conim.  of  Ed.  1806-91; 
P.  GoDiii,  La  crohmnce  pend.    î'âi,'e    scol . ,    191'i    Neiifchâtel    Del 
■   .aux  et  Ki   sl!(^:  bJt.T  sur  l'en   .>mble  (les  travaux. 
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cordent  néanmoins  sur  deux  points  :  l'accroissement 
de  la  taille  est  très  lent  à  partir  de  18  ans  et  devient 
presque  insensible,  sinon  nul,  à  partir  de  20  ou  21  ans. 

Les  statistiques  de  Fr.  Boas  portent  sur  l'accroisseintniî  de 
la  taille,  entre  ■;  ans  i/a  et  i8  ans  1/2,  de  229  jeunes  gens 
des  écoles  de  Boston,  Saint-Louis,  Worcester,  Toronto,  Mill- 
waukee;  celles  de  Hitchcock  sur  i53  jeunes  gens  de  18  à  19  ans; 
celles  de  Baxtbk  sur  un  million  de  recrues  depuis  l'àj^e  de  l'en- 
rôlemeul  jusqu'à  la  2^°  année.  La  moyenne  des  résullats  donne 
un  accroissement  d'à  peu  près  i/ioo  de  18  à  19  ans  et  une  aug- 
mentation excessivement  lenle  jusqu'à  24  ans.  Comme  il  a 
été  indiqué  (n"  8),  les  moyennes,  pour  avoir  toute  leur  signi- 
fication, auraient  dii  être  prises  sur  des  mesures  effectuées 
aux  différents  âges  d'un  même  individu,  ce  qui  n'a  pas  été  réa- 
lisé. Mais  les  observations  faites  par  Wibnek  '  évitent  cette 
cause  d'erreur  et  indiquent  un  accroissement  annuel  encore 
moindre.  Certaines  statistiques  plus  récentes  donnent  20  ans 
comme  terme  de  la  croissance  pour  les  sujets  normaux  des 
deux  sexes,  avec  une  prolongation  exceptionnelle  jusqu'à  2a 
ou  a4  ans. 

L'ensemble  des  reclierches  porte  sur  des  Européens  et  des 
Américains;  il  ne  serait  donc  pas  impossible  de  trouver  dans 
d'a'aîres  races  une  limite  assez  dill'éienle  pour  le  terme  de  la 
croissance. 

Il  est  permis  de  conjecturer  un  accroissement  sem- 
blable à  celui  de  la  taille  pour  les  parties  internes,  en 
particulier  pour  le  système  nerveux.  Si  la  psychologie 
rationnelle  et  la  psychologie  expérimentale  reconnais- 
sent que  l'activité  intellectuelle  et  volontaire difTère  de 
celle  du  système  nerveux,  elles  établissent  nettement 
que  l'exercice  de  cette  activité  dépend  dans  une  cer- 
taine mesure  du  régime  des  images  sensitives  et  que 
ce  dernier  est  intimement  lié  à  l'état  du  système  ner- 
veux.  On  peut  donc  s'attendre  à  trouver  pour  les  dis- 

1.  D.  Wacktt.  d.  mentchl.  Kôrp.,  1890  Karlsruhe. 
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positions  de  i  eniant  au  travail   intellectuel  et  moral 
iine  évolution  du  même  genre. 

La  comparaiton  des  poids  du  cerveau  aux  difTérents  âges 
semble  conduire  à  fixer  avant  la  vingtième  année  l'évolution 
de  la  croissance  de  cette  partie  du  système  nerveux  impor- 
tante entre  toutes.  Mais  il  faut  remarquer  que  les  grandes 
oscillations  du  poids  cérébral  tiennent  surtout  à  la  variation 
de  sa  teneur  en  eau.  De  plus  au  point  de  vue  psychologique  la 
qualité  cérébrale  a  plus  d'importance  que  la  quantité;  or  le  cer- 
veau de  l'adulte  montre  une  supériorité  sous  le  rapport  de  la 
richesse  des  arborisations. 

Le  tableau  suivant  donne  le  poids  du  cerveau  aux  différents 
âges  pour  les  garçons  et  pour  les  filles  pendant  la  durée  de 
l'évolution  ' . 


Nai-^sance 

1  an 

2  ans ... 

3  »   .... 

4  ))..., 

5  ))..., 

6  )).... 

7  »    .... 

8  »    .... 
'•>     H    . . . 

10     )i    


GARCO 

>:s 

381 

Kl- 

995 

» 

1025 

» 

nos 

» 

1330 

» 

1263 

» 

1359 

)) 

1348 

» 

1377 

ù 

l'425 

» 

1408 

» 

384  gr. 

872  » 

961  » 

lOiO  » 

1139  » 

1221  » 

1265  » 

1296  » 

1150  » 

1213  » 

1284  .) 


AGE 

11 

ans  ...... 

12 

»  

13 

»  

14 

»  

15 

»  

16 

»  

17 

))  

18 

»  

19 

»  

20 

»  

21 

))  

GARÇONS 

1360 

R»"- 

1416 

» 

1487 

M 

1289 

» 

1490 

» 

1435 

» 

1409 

)) 

1421 

» 

1397 

» 

1445 

» 

1412 

» 

1258  gr. 

1245  » 

1250  a 

1345  » 

1238  » 

1273  » 

1237  » 

1325  » 

123ft  » 

1228  » 

1320  )) 


Le  cerveau  commence  en  général  à  diminuer  de  poids  vers 
55  ans  pour  les  hommes,  vers  45  pour  les  femmes. 

Au  point  de  vue  social,  la  21e  année  est  celle  où  le 
jeune  homme  prend  sa  place  entière dansîa  vie  civile: 
vers  cette  époque  il  accomplit  les  obligations  du  ser- 
vice militaire,  se  fixe  dans  le  choix  d'une  profession  et 
bientôt  se  marie  pour  devenir  éducateur  à  son  tour  2. 

l.ViERORUT,  ^na<.  phytiolog.u.  phys.Daienu.  Tabellen,  1906  léna. 
2.  Les  inéilecins  indiquent  24  à  26  ans  comme  l'Age  de  la  nubilité 
l)urfait>.-. 
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Sans  doute  après  la  20*  année  l'homme  peut  encore 
progresser  et  beaucoup  au  point  de  vue  psychologique, 
mais  dans  ce  travail  de  perfectionnement  il  sera  désor- 
mais beaucoup  plus  actif  que  passif.  Aussi  on  lixe  à  20 
ou  21  ans  le"  terme  de  la  période  èducatU'e.  L'usage 
contemporain  s'accorde  en  cela  avec  la  sagesse  anti- 
que, comme  en  témoigne  ce  célèbre  passage  d'Afiis- 
TOTE  :  «  Il  faut  diviser  l'éducation  en  deux  périodes, 
dont  l'une  va  de  7  ans  à  la  puberté  et  l'autre  jusqu'à 
21  ans...  Il  faut  suivre  en  efïet  les  divisions  indiquées 
parla  nature  elle-même,  puisque  tout  art  et  toute  doc- 
trine a  pour  but  de  suppléer  à  ce  que  la  nature  ne 
donne  pas  '.  » 

13.  Conséquences  pédagogiques.  U éducation  s'exerce 
donc  sur  une  période  relatii>ement  très  considérable  de 
la  vie  humaine.  Ce  fait  n'est  que  l'extension  d'une  loi 
vérifiée  sur  l'ensemble  de  l'échelle  animale  :  le  rap- 
port de  la  durée  du  développement  à  la  durée  totale  de 
la  vie  est  d'autant  plus  grand  que  l'animal  est  plus 
élevé  en  organisation^. 

Cette  lenteur  de  l'évolution  humaine  entraîne  une 
conséquence  pédagogique  importante  :  sans  exposer 
l'enfant  aux  plus  grai>es  inconi>énients,  on  ne  peut  en 
général  lui  faire  exercer  cer; ain.es  actii>ités  à  un  âge 
devançant  beaucoup  celui  de  r exercice  normal.  Et  cela 
est  tout  particulièrement  vrai  des  activités  psycholo- 
giques. Sans  doute  aucun  dommage  n'atteint  l'entité 
spirituelle  de  l'àme,  mais  la  vie  inlel!ecfuelle  est  con- 
ditionnée dans  son  exercice  par  la  viesensitive  et  cette 

1.  République  L.  VII  c.  XVI  1337. 

2.  Si  l'éléplip.nt  est  adulte  comme  l'homme  vers  20  ans,  sa  TÏa  a 
une  durée  moyenne  au  ijK>iiis  double  de  celle  de  l'honime;  le  cheval 
qui  \it  jusqu'à  25  ou  oO  un*  est  adulte  h  4  ans. 
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dernière  dépend  essentiellement  de  l'état  du  système 
nerveux.  Les  exlraordinaires  ressources  de  la  nature 
humaine  sembleront  parfois  justifier  les  tentatives 
contraires  et  l'enfant  manifestera  ce  que  l'on  appelle 
des  dispositions  étonnantes  pour  son  âge,  mais  le 
développement  normal  aura  presque  toujours  été  vio- 
lenté et,  viennent  les  années,  l'enfant  prodige  ne  sera 
plus  qu'un  adolescent  médiocre,  quand  une  maladie 
cérébrale  n'aura  pas  arrêté  pour  toujours  son  évolution 
psychologique.  Tout  ce  que  l'expérience  enseigne  sur 
la  fatigue  intellectuelle  confirme  à  l'évidence  cette 
remarque  de  Van  Biehvuet  :  «  Un  enfant  est  essentiel- 
lement un  être  en  devenir;  il  a  besoin  de  toute  sa 
force  vitale  pour  réaliser  son  évolution  normale  \  » 

Les  parents  ne  doivent  pas  cependant  passer  d'une 
ambitieuse  présomption  aune  excessive  pusillanimité, 
en  retardant  au  delà  du  moment  propice  l'exercice  des 
aptitudes  de  l'enfant  :  ce  serait  l'exposer  à  ne  plus  être 
adapté  à  son  milieu  social  et  lui  préparer  les  plus 
pénibles  épreuves.  L'idéal  serait  de  connaître  aussi 
parfaitement  que  possible  les  lois  de  l'évolution  des 
différentes  fonctions  psychologiques  afin  de  demander 
l'effort  voulu  au  temps  opportun  ;  à  défaut  de  cette 
sciance,  il  faut,  lorsqu'il  ne  s'agit  pas  d'un  enfant  évi- 
demment anormal  ou  exceptionnel,  avoir  le  bon  sens 
de  se  conformer  aux  usages  reçus  (jui  ont  fait  leurs 
preuves. 

Ces  remarques  sont  une  occasion  d'attirer  l'attention  sur  ce 
que  FÉRB  appelle  les  anomalies  de  l'amour  parental-.  L'affeo- 

1.  B156  t.  1  278.  Cf.  RossOi-iMO,  Enf.  de  talent  et  e.  retardataires^ 
1900  Moscou.  Le  principe  énonce  par  Van  Ciervuet  est  l'idée  domi- 
nante du  livre  de  J.  Sullï   bl5l. 

2.  Une  anomal,  de  Vam.  parent.,  J.  Ps.  1909  VI  18-2i  (art,  pos- 
thumej. 
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lion  des  parents,  en  particulier  l'amour  maternel,  est,  même 
chez  la  béte,  une  des  plus  admirables  manifestations  de  la 
Providence  divine.  Que  dire  lorsque  l'instinct  maternel  est 
dirigé  selon  des  vues  chrétiennes  par  une  intelligence  droite 
et  éclairée  I  En  revanche  rien  n'est  triste  comme  de  constater 
les  redoutables  conséquences  de  l'affectivité  des  parents  guidée 
par  de  fausses  lumières.  Fbrb  cite  le  cas  d'une  mère  qui,  bles- 
sée dans  son  amour-propre  en  voyant  son  second  enfant 
nolablement  inférieur  au  premier,  ne  voulait  le  laisser  appro- 
cher par  personne  ;  au  dix-huitième  mois  le  père  inquiet  de 
symptômes  singuliers  fit  appeler  un  médecin  qui  diagnostiqua 
une  idiotie  amaurotique  devenue  incurable  par  manque  de 
soins.  P.  Janbt  cite  le  cas  de  Jean  qu'une  bonne  accompagne 
au  lycée  jusqu'à  l'âge  de  dix-huit  ans,  de  peur  qu'il  ne  se 
refroidisse  ou  ne  se  batte  avec  ses  camarades:  Jean  devint  la 
risée  de  tous  et  tomba  dans  un  état  psychasténique  grave ^. 
«  On  ne  peut  pourtant  pas  ne  pas  aimer  ses  enfants  comme  on 
les  aime  »,  disait  une  de  ces  mères  dévoyées  2.  Cette  maxime 
est  rigoureusement  applicable  à  l'instinct  maternel  de  l'ani- 
mal ;  mais  les  instincts  humains  sont  ceux  d'un  être  raisonna- 
ble, et,  comme  tels,  doivent  être  dirigés  par  la  raison.  D'ailleurs 
l'amour  spirituel,  qui  réside  dans  la  volonté,  n'a  rien  de  la 
fatalité  de  l'amour  ;  ensilif.  L'amour  des  parents  pour  les 
enfnnls  ne  [icut  donc  les  empêcher  de  les  élever  conformément 
à  la  raison. 

X  g  2,  —  CONTENU  DE  L'ÉVOLUTION 

14.  Activités  comparées  de  lenfant  et  de  l'adulte. 
Pour  juger  du  contenu  de  l'évolution  humaine,  nous 
comparerons  l'ensemble  des  activités  de  l'enfant  avec 
celles  de  l'adulte. 

l  i*"  %' ensemble  de  révolution  de  l'enfant  ne  présente 
pas  d'antres  activités  que  celles  de  l'adulte  et  les  pré- 
sente toutes  :  mêmes  organes  corporels  des  sens, 
mêmes    fonctions     physiologiques,    mêmes    activités 

1.    Obsessions  et  psychasténit,  1903  Paris  Alcan  t.  I  G27. 
3.  FiRÉ,  1.  c.  23. 
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psychologiques.  Il  n'est  pas  en  particulier  une  seule 
fonction  psychologique  de  l'adulte  que  l'enfant  de  plus 
de7  ans  ne  puisse  exercer  à  quelque  degré  '. 
n^  2t  Dans  tous  les  domaines  de  l'activité  psychologi- 
^tfé  l'enfant  a  une  puissance  d'intensité  dans  le  travail 
inférieure  k  celle  de  l'adulte,  bien  entendu  si  les  com- 
paraisons se  font  pour  un  même  individu.  La  loi 
suivante  exprime  sans  équivoque  cette  particularité  : 
«  Dans  tous  les  domaines  de  l'activité  psychologique 
l'enfant  se  fatigue  plus  vite  que  l'adulte  et  il  se  fatigue 
d'autant  plus  vite  qu'il  est  plus  jeune.  » 

Certains  faits  contredisent  en  apparence  cette  assertion  :  par 
exemple  l'enfant  semble  au  premier  abord  apprendre  plus  fnci- 
IfMuent  et  plus  vite  des  phrases  dépourvues  de  sens.  Des 
ercpériences  précises  de  Mbumann  montrent  que  l'enfant  est 
encore  inférieur  sous  ce  rapport.  L'adulte  n'airae  pas  l'usage 
de  cette  mémoire  purement  mécanique  et  dès  lors  sy  applique 
peu  ;  mais,  dès  qu'il  s'exerce  avec  soin  pendant  quelque  temps, 
il  arrive  vite  à  retenir  plus  que  l'écolier  à  égalité  de  temps  cl 
avec  moins  de  fatigue-.  Lorsque  l'on  compare  deux  activités 
psychologiques  sur  lesquelles  peut  influer  l'intérêt  et  en  consé- 
quence la  volonté,  il  faut  examiner  avec  soin  si  cette  influence 
s'exerce  également  dans  les  deux  cas. 

3°lSi  les  aptitudes  manifestées  au  cours  de  l'évolu- 
tion ne  diffèrent  pas  de  celles  de  l'adulte,  \e  groupement 
des  différentes  activités  présente  un  aspect  très  diffé- 
rent chez  l'enfant  et  chez  l'homme  fait.  Signalons  seu- 
lement quelques  points  ;  lélude  de  l'éAolution  des 
fonctions  particulières  indiquera  le  détail  de  ces 
diversités. 

A.  Da.ns  V évolution  phusique  de  l'enfant,  la  grandeur 
relative  de  la  tête  par  rapport  au  coi-ps,  de  même  qu  • 

1.  BlOO  t.  1  118. 

2.  R'i27. 
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celle  du  crâne  par  rapport  à  la  tète,  va  en  diminuant. 
Si  on  augmentait  les  dimensions  du  squelette  de 
l'eiifant  de  manière  qu'il  eût  la  taille  de  celui  de 
l'adulte,  le  crâne  serait  chez  le  nouveau-né  7  fois  plus 
considérable  que  celui  de  l'adulte,  à  5  ans  6  fois,  à 
10  ans  5  fois  '.  L'enfant  a  en  même  temps  le  système 
nerveux  plus  fragile.  Chez  le  nouveau-né  certaines 
portions  de  la  voûte  crânienne  sont  à  l'état  de  mem- 
branes (fontanelles),  puis  s'ossifient;  si  cette  ossifica- 
tion commence  trop  tôt,  le  développement  s'arrête  et 
l'enfant  est  pour  la  vie  un  arriéré  psychologique  (blOO 
t.  1  69-70).  Les  mauvais  traitements,  le  manque  de 
soins,,  une  nourriture  malsaine  ont  sur  l'état  cérébral 
de  l'enfant  une  influence  beaucoup  plus  profonde.  La 
proportion  du  poids  du  cerveau  au  poids  total  du  corps 
est  plus  considérable  chez  l'enfant  :  à  8  ans  6,38  %  ;  à 
12  ans  4,88  ;  à  15  ans  3,62  ;  à  18  ans  2,64  ;  à  20  ans  2,43 
(b69  t.  1  106). 

Les  particularités  physiologiques  indiquent  que  les 
manifestations  émotives  seront  plus  faciles  et  plus 
nombreuses.  La  fréquence  du  pouls  est  plus  grande  : 
de  6  à  14  ans  les  pulsations  par  minute  varient  entre 
128  et  56.  Le  nouveau-né  respire  3  fois  plus  vite  que 
l'adulte,  l'enfant  de  6  ans  à  peu  près  2  fois  plus  vite^. 
Cette  rapidité  des  processus  vitaux  jointe  à  la  faiblesse 
du  système  nerveux  et  de  la  musculature  explique 
pourquoi  l'eufant  se  fatigue  plus  vite  et  en  même 
temps  se  remet  plus  vite  de  sa  fatigue. 

B.  U acuité  sensorielle  esX  en  général  supérieure  chez 
l'en  f  à  nV^.'  '^L*n""c'i  as  s  ant  les  acuités  visuelles  d'après  la 

1.  B69  t.  1  60-1  ;  bJOO  t.  1  68-9  88;  b304. 

2.  ViERORDT,  Physiol.  d.  Kiiidesalt.,  1881  ïubingue. 

3.  loTEYKO  et  KiPiANi,  Bascs  phys.  de  Véd.  senior.,  R.  ps.  1910 
III  312;  blOO  t.  1    72, 
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petitesse  de  i'angle  sous  lequel  on  reconnaît  deux 
points  comme  distincts,  l'enfant  aura  parfois  une  note 
3  fois  plus  grande  que  celle  de  l'adulte.  En  revanche 
tout  ce  qui  dans  la  perception  sensorielle  suppose  dis- 
cevnement,  interprétation,  est  supérieur  chez  l'adulte  : 
le  goût  et  l'odorat  de  ce  dernier  sont  plus  fins,  les  dif- 
férences de  place  et  d'intensité  sont  mieux  appréciées, 
le  temps  plus  exactement  estimé.  L'enfant  manifeste 
également  une  tendance  prononcée  à  confondre  sen- 
sations et  images.  Les  mouvements  des  membres  sont 
plus  rapides,  mais  moins  réguliers  et  moins  accessi- 
i)ios  à  l'inhibition. 

C.  Une  dilFéi-ence  marquée  existe  entre  /a  manière 
dont  l'intelligence  élabore  les  données  fournies  par  les 
sensatioris  et  les  images.  A  i'encontre"'(îe  l'adulte,  l^en- 
fant  ne  systématise  pas  à  un  point  de  vue  objectif  :  ou 
bion  son  attention  va  d'objet  à  objet,  confisquée  par 
l'impression  du  moment,  ou,  s'il  synthétise  les  impres- 
sions simultanées  et  successives,  la  synthèse  est  de  lui, 
factice,  n'ayant  rien  d'objectif. 

L'adulte  verra  dans  une  ville  qu'il  parcourt  pour  la 
première  fois  l'élat  florissant  du  commerce,  la  faci- 
lité des  communications,  l'aspect  militaire  ou  indus- 
triel, etc.;  l'enfant  sera  à  tel  détail,  puis  à  tel  autre, 
ou,  s'il  synthétise,  il  reconstituera  dans  ce  qu'il  voit  la 
cité  fé(!i'que  dont  il  a  lu  la  description.  Dans  le  travail 
interne  de  la  pensée  l'enfant  élabore  plutôt  des  intui- 
tions que  des  mots;  l'adulte,  au  contraire. 

D.  Les  manières  d'agir  présentent  également  des 
oppositions  nettes.  Les  impulsions  de  l'enfant  vont 
vcfâlîés  objets Tsolé s,  sans  être  dirigées  par  des  vues 
d'ensomlîle,  à  m(^>ins  qu'il  ne  joue  ou  n'imite  ;  elles  sont 
déclauchées   par  l'impression   du    moment.   L'adulte 
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agit  davantage  selon  des  vues  d'ensemble,  par  princi- 
pes et  résolutions;  sa  vie  est  dès  lors  susceptible  de 
montrer  une  régularité,  une  orientation  fixe  que  l'en- 
fant livré  à  lui-même  ne  saurait  atteindre. 

;  Conséquences  pédagogiques.  —  De  la  différence  en- 
tre le  contenu  psychologique  de  l'enfant  et  celui  de 
l'adulte  se  déduit  la  loi  suivante  :  U enfant  ne  doit  pas 
être  traité  comme  s'il  était  semblable  à  l'adulte,  /fiais 
comme,  ayant  des  lois  qui  lui  sont  propres. 

Précisons  le  sens  de  cette  proposition.  Elle  ne  signi- 
fie pas  que  l'enfant  a  une  nature  ditlerente  de  celle  de 
l'homme  fait  ;  nous  avons  vu  que  l'un  et  l'autre  ont  le? 
mêmes  activités.  Elle  veut  encore  moins  dire  que  l'en- 
fant ne  doit  pas  être  élevé  comme  s'il  devait  devenir 
un  homme  un  jour;  tout  au  contraire  dans  son  évolu- 
tion tend  à  l'utilité  et  à  la  formation  de  l.adulte  fi'd;; 
Mais  on  ne  doit  pas  élever  l'enfant  comme  s'il  était 
capable  de  faire  les  mêmes  exercices  que  Tadulte  avec 
une  seule  différence  d'intensité  et  de  perfection.  Uen- 
fant  n'est  pas  un  adulte  en  miniature,  il  a  sa  manière 
d'agir  à  lui,  3on  point  de  vue  à  lui  pour  juger  et  peu- 
Ber.  S'il  faut  orienter  ses  activités  vers  la  perfection 
de  l'âge  adulte,  ce  n'est  pas  une  raison  pour  le  traiter 
en  petit  homme.  Pour  bien  le  conduire,  il  faut  partir 
de  ce  qu'il  est,  entrer  dans  sa  mentalité  et  l'acheminer 
peu  à  peu  selon  ses  moyens  du  moment  vers  la  menta- 
lité chrétienne. 

On  a  souvent  fait  remarquer  à  ce  propos  que  l'enfant  est  de 
nos  jours  beaucoup  trop  mêlé  aux  adultes.  C'est  là  encore  un(^ 
des  funestes  conséquences  du  petit  nombre  d'enfants  dans  les 
familles.  L'enfant  doit  être  élevé  et  surveillé  de  près  par  les 
jiarents,  muis  il  n'est  nullement  fait  pour  partager  tous  les 
u'  tails  de   leur  vie.  C  est  l'instinct  d'imitation,  avec  l'activité 
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(le  jeu,  qui  est  le  ressort  naturel  de  l'éducation.  Or  l'adulte 
n'est  pas  le  type  que  l'enfant  doive  imiter  dans  sa  marche  vers 
l'idéal,  le  terme  n'est  pas  la  voie  qui  y  conduit.  On  a  reproché 
i  l'ancienne  éducation  de  tenir  les  enfants  trop  à  l'écart;  l'abus 
était  certainement  moins  gros  de  conséquences  funestes  que 
l'usage  d'une  quasi-camaraderie  entre  parents  et  enfants  <. 

g  3.  —  RYTHME  DE  L'ÉVOLUTION 

15.  Oscillations  du  rythme  de  l'évolution.  L'enfant 
dans  son  évolution  se  rapproche  de  plus  en  plus  de 
I;i  physionomie  adulte  :  les  proportions  du  corps  ten- 
dent vers  le  type  adulte,  l'usage  des  activités  suit  tou- 
jours de  plus  près  les  lois  que  l'on  constate  chez 
l'homme  fait.  Mais  ce  développement,  ce  rapproche- 
ment du  terme,  ne  marche  pas  toujours  à  la  même 
allure:  il  y  a  des  périodes  de  muLations  durant  les- 
quelles des  changements  notables  s'opèrent  en  peu  de 
temps;  il  y  a  des  périodes  de  variations  insensibles,  de 
lentes  modifications. 

Il  serait  d'un  grand  intérêt  de  connaître  exactement 
les  lois  de  ces  fluctuations  afin  de  mieux  adapter 
l'éducation  aux  capacités  du  moment.  Aussi  d'innom- 
brables travaux  ont  été  faits  soit  sur  le  rythme  du 
développement  physique,  soit  sur  le  rythme  du  déve- 
loppement psychologique,  soit  sur  les  rapports  mu- 
tuels de  l'un  et  de  l'autre^. 

BûA8  résumant  les  observations  faites  à  partir  de  1877  (à 
Boston,  Saint-Louis,  Mil waukee,  Worcester,  Toronto,  Oakland) 
dressa  en  1901  une  statistique  portant  sur  le  poids  et  la  taille 
à  diiférents  âges  de  45.i5i  garçons  et  43.298  ûlles^.  Pagliani 
observa  à  Turin  (1879)  '^  développement  aux  différents  âges 

1.  B136  t.  2  119. 

2.  B69ch.  I-II  t  1  l-128;blOOt.  1  8I-117;b  27  •l'i2-6f;;bif.;!  ch.  VI 
10-i-l:J;  bl4C  62-.-). 

3.  Anlhropol.  inveetig.  in  sch.,  J.  o/'l/ie  Boston   med.   Soc.  1901. 
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de  nombreux  enfants  d'école  de  conditions  sociales  très  iné- 
gales <;  plus  récemment  Ribtz  Ct  des  observations  du  même 
genre  sur  le  développement  relatif  des  élèves  dans  les 
écoles  populaires  et  les  gymnases^.  Erismann,  avec  le  concours 
de  deux  médecins,  mesura  de  1886  à  1888  j  00. 000  ouvriers  de 
fabrique,  la  plupart  très  jeunes^fson  but  était  d'étudier  l'in- 
lln^nce  des  conditions  d'existence  sur  le  développement.  Axel 
Key  publia  en  1890  les  résultats  de  l'enquête  faite  par  les  com- 
missions scolaires  suédoise  et  danoise  sur  la  taille  et  le  poids 
de  82.590  garçons  et  14.600  filles.  En  1894  J-  A.  GrLBERTdonne 
le  résumé  d'observations  portant  sur  de  nombreux  enfants  de 
6  à  17  ans;  il  avait  examiné  aux  différents  âges  le  sens  mus- 
culaire, le  discernepaent  des  couleurs,  le  pouvoir  moteur 
volontaire,  la  suggestibilité,  la  fatigue,  le  temps  de  réactiun, 
le  temps  de  discernement  et  de  choix*.  A  partir  de  1899  les 
observations  se  multiplient  débarrassées  en  général  des  vices 
de  méthode  qui  diminuaient  la  valeur  des  précédentes.  Citons 
Tenquète  de  Mac  Donald  sur  les  élèves  des  écoles  de  Washi/ig- 
ton  (résultats  groupés  selon  l'âge,  la  fortune,  la  position 
sociale),  celles  de  T.  Porter  sur  la  corrélation  entre  les  phases 
du  développement  physii^ue  et  celles  du  développement  psy- 
chologique, les  travaux  de  P.  Godin,  les  observations  de 
BiNET,  Simon,  Lalliat,  sur  les  enfants  des  écoles  primaires  de 
Paris,  celles  de  M»  Hôsch-Ernst  à  Zurich,  de  C.  H.  Stratz  à 
La  Haye,  etc.  ^. 

De  ces  nombreuses  observations  se  dégagent  plu- 
sieurs conclusions  impoitantes  relatives  à  la  physio- 
nomie générale  de  l'évolution  : 

1.  Lo  svil.  uiiiano  per  età,  sesso,  coud,  soc,  etc.,  1879  Milan. 

2.  D.  Wachst.  Berlin.  K.  wàkr.  d.  Schuljahr.,  Arch.  f.  Anlkrop. 
XXIX. 

3.  Untera,  ûb.  d.  korp.  Eniw.  d.  Fabrikarb.  in  Zentral  Rusa.,  Z, .  f. 
Schulgesundfi.  1888. 

4.  Gu.uEHT,  lies,  on  t.  ment,  a.phys.  dev.  ofsch.  ch.,St.  fr.ihe  Yale 
p$.  Laborat.  189'i  II  40-100.  Key,  D.  PubertàtsenUv.,  Cg.  int.  Med, 
18'JO. 

5.  Bi.NET,  bl3  .53-78;  Bi.\et  et  Simon,  Art.  de  l'An.  ps.  1^00-1911; 
L\l\.\Jlt,  liech.  anthropum.  s.  l.  e.  d'éc.  Bu.  S.  ps.  E.  1907  47-G'J; 
GoDiN,  b304-5. 
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1*  L'âge  n  est  pas  le  seul  facteur  à\\  plus  ou  moins 
de  développement.  Si  on  considère  chez  différents 
enfants  une  même  portion  de  durée  entre  la  nais- 
sance et  l'état  adulte,  par  exemple  la  10'  et  la 
11*  année,  l'évolution  présentera  une  allure  différente 
suivant  le  sexe,  le  tempérament,  le  milieu  héréditaire, 
le  climat,  l'éducation  ^ 

2*  Le  rythme  de  l'allure  du  développement  esX.  oscil- 
latoire. Considérons  le  cas  très  simple  de  raccroîsse- 
ment  delà  taille  chez  les  garçons.  Pendant  la  première 
année  on  constate  une  forte  poussée  suivie  d'un  ralen- 
tissement; vers  7  ans  à  une  nouvelle  poussée  rapide 
succède  une  période  plus  calme;  de  12  à  15  ans  se 
produit  une  fluctuation  semblable:  vers  15  ans  une 
dernière  poussée  très  rapide,  suivie  d'un  ralentisse- 
ment. Si  on  met  à  part  les  trois  premières  années, 
l'âge  de  10  ans  constitue  à  peu  près  la  période  de 
moindre  augmentation,  celui  de  15  ans  la  phase  de 
plus  grand  accroissement  annuel.  Il  y  a  donc  quatre 
vagues  de  croissance  :  de  la  naissance  à  7  ans,  de  7  à 
12  ans,  de  i2  à  15  ans,  de  15  à  20  ans.  Ce  rythme  à 
quatre  oscillations  se  retrouve  chez  tous  avec  des 
accentuations  inégales  et  sans  présenter  les  maxima 
etles  minima  exactement  aux  mêmes  âges;  on  trouve 
facilement  deux  ans  de  distance  pour  les  fluctuations 
correspondantes  de  deux  sujets.  De  même  certaines 
périodes  peuvent  être  plus  ou  moins  longues. 

Les  filles  présentent  le  même  rythme  de  développe- 
ment avec  une  avance  de  deux  ans  environ  pour  !e 
début  de  chaque  poussée. 

L'accroissement  de  poids  indique  des  oscillations 

1.  B153t.  1  n.:. 
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du  même  genre;  mais  il  est  plus  difficile  de  faire  la 
part  de  l'influence  considérable  du  genre  de  nourri- 
ture, du  plus  ou  moins  de  mouvement,  etc.  Les  aulres 
facteurs  physiques  se  comportent  dans  leur  évolution 
comme  le  poids  et  la  taille*. 

Bien  que  le  développement  des  activités  psycholo- 
giques soit  marqué  par  des  fluctuations  semblables, 
il  n'y  a  cependant  aucune  concordance  entre  les  âges 
des  maxima  et  des  minima  de  ces  oscillations  et  cfîux 
qui  ont  été  indiqués  pour  le  dcveloppciaeut  physique. 

La  remarque  suivante  de  Claparèdk  achève  de  caractériser 
ces  oscillations:  «  Ce  qui  est  tout  particulièrement  intéressant, 
à  notre  point  de  vue,  dans  cette  évolution  de  la  croissance, 
c'est  la  brusquerie  de  ces  à- coups,  de  ces  crises,  de  ces  ascen- 
sions subites,  qui  souvent  succèdent  à  une  période  d'accalmie 
parfaite.  Chaque  ascension  hi-usque  de  la  courbe  est  précédée 
et  suivie  d'un  replat  qui  semble  être  le  témoin,  de  l'elfort  que 
l'organisme  va  faire,  ou  vient  de  faire.  Avant  la  crise,  une 
I>ériode  de  repos:  c'est  comme  si  l'organisme  reculait  pour 
mieux  sauter;  —  puis  vient  le  l>ond,  l'explosion,  on  dirait  que 
quelque  mystérieux  coup  de  cLalumcau  a  embrasé  toules  les 
forces  vitales  ;  —  enûn,  après,  la  phase  d'épuisement  :  essoufilé, 
l'organisme,  comme  conscient  de  son  effort,  s'accorde  un 
repori  bien  mérité 2.  » 

Les  remarques  précédentes  conduisent  à  diviser  la 
durée  éducative  en  quatre  périodes;  le  critérium  de 
division  est  l'accroissement  de  taille,  plus  facile  à 
estimer  que  les  autres  facteurs. 

Garçons  Filles 

Première  enfance  jusqu'à     'j  ans  jusqu";;.     6  ans 

Deuxième  enfance  de  7     à  12     »  de    6    à  10     » 

Adolescence  deiaài5     »  deioàiS     » 

J.  homme  et  j.  f.  de  i5  à  ao     «  de  i3  à   18     » 

!.  BC9ch.  MI  t.  151-128. 
■l.  0-27  1':G-7. 
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Les  mentes  périodes  ont  été  indiquées  par  Hippo- 
CKATE  dans  son  traité  Des  chairs  et  adoptées  par 
FLETiRYdans  son  célèbre  Cours  d'hijs;iene\  II  existe 
une  certaine  confusion  autour  de  leurs  dénominations  : 
la  dernière  phase  en  particulier  a  été  parfois  désignée 
sous  le  nom  de  puberté,  terme  qui  d'après  les  obser- 
vations récentes  la  caractérise  mal.  Le  nom  déjeune 
homme  convient  au  contraire  parfaitement  à  cette 
période  de  15  à  20  ans:  physiquement  et  psychologi- 
quement, le  type  adulte  se  dessine  nettement  et  c'est 
alors  qu'on  trouve  vraiment  en  plus  jeune  la  physio- 
nomie de  l'homme  futur. 

Chacune  des  grandes  oscillations  du  développement  se  com- 
pose elle-même  de  fluctuations  de  moindre  anipiitude. 

Il  semble  qu'il  existe  un  rythme  annuel  ;  on  remarque  vme 
poussée  dans  la  taille  et  le  poids  d'octobre  à  janvier,  un  ralen- 
tissement de  mars  à  avril,  une  poussée  nouvelle  de  mai  à 
JTHllet.  De  nombreuse»  «xpériences  ont  été  faites  pour  préciser 
l'allure  de  ce  rythme;  elles  ont  porté  sur  les  changements  dans 
la  force  musculaire,  l'énergie  vitale,  le  i-ayonnenient  calorifupîe 
du  corps,  l'augmentation  de  la  taille  et  du  poids*.  Les  travaux 
(iu  D'  P.  GoDiN  méritent  une  mention  spéciale  :  ii  a  établi  un;- 
trentaine  de  lois  relatives  aux  alternances  des  accroissements, 
aux  proportions  relatives,  à  la  puberté,  aux  asymétries. 
Signalons  la  troisième  loi  des  alternances  :  «  Le  semestre 
représente  la  durée  moyenne  de  l'alternance  d'un  grand 
nombre  d'accroissements  (ainsi  un  os  long  grossit  pendant 
six  mois  davantage  qu'il  n'allonge;  puis  il  allonge  pendant 
les  six  mois  suivants  davantage  qu'il  ne  grossit).  Les  grandes 
allernances  évoluent  autour  de  la  puberté''.  » 

1.  Cf.  De  Vakighy,  Art„  Age,  Gr.  Encycl. 

2.  Cf.  bl46  73-4  88  102  113  179;blOOt.  1  126-30  ;  b3 15  ;  b30.1-6; 
»27  160-5;  BiHET,  Coniommal.  du  pain  pend,  une  «nn.  êcuL,  Au.  j>s. 
1898  IV  337;  G.  Della.  Valle,  PiriodicUé  de  Vactiviié  psych.  dur. 
r,iii:ce,  Rïy.  ptl.  1093  I  la.;  LoBsiB?»,  Schivanft.  d.ps.  A'a/>az.,  1902 
ilerliii  Reuther  et  Reicbard. 

:.  B306  135;  cf.  la  première  partie  de  l'ouvrage  sp.  119-42. 
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Malgré  l'intérêt  évident  de  ces  éludes,  il  n'y  a  pas  une  rela- 
tion sufTisamnient  établie  entre  le  développement  physique  et 
la  capacité  de  travail  pour  que  l'on  puisse  conclure  à  l'adop- 
tion de  mesures  pratiques  précises.  D'après  l'ensemble  des 
expériences,  il  est  cependant  très  probable  que  ia  période  la 
plus  favorable  au  travail  intellectuel,  du  moins  pour  la  con- 
centration de  l'attention  et  l'exercice  de  la  mémoire,  est  d'oc- 
tobre à  janvier  ;  il  y  aurait  ensuite  diminution  constante 
d'aptitude  de  janvier  à  juillet. 

3"  Il  y  a  en  un  sens  corrélation  entre  les  phases  des 
développements  physique  et  psychologique;  la  psycho- 
logie rationnelle  justifie  même  l'assertion  deMatiMANN: 
«  Il  y  a  parallélisme  absolu,  pourvu  que  les  parallèles 
soient  bien  menées  ^  »  L'intelligence  est  une  activité 
spirituelle;  ce  n'est  donc  pas  en  elle,  mais  bien  dans 
les  activités  sensilives,  conditions  de  son  exercice, 
qu'il  faut  chercher  la  raison  d'être  des  modifications 
de  l'évolution  psychologique.  Or  tout  le  domaine  sen- 
sitif,  sensations,  images,  états  afFectifs  cénesthésiques, 
etc.,  est  intrinsèquement  lié  à  l'état  du  système  ner- 
veux. Mais  nous  sommes  très  éloignés  de  connaître 
avec  quelque  précision  les  lois  du  système  nerveux  et 
encore  bien  moins  à  même  d'indiquer  de  quelles  qua- 
lités nerveuses  dépend   l'exercice  des  actes  sensitifs. 

Le  développement  psychologique  est  désavantageu- 
sement  afFecté  par  la  croissance  en  taille;  il  ne  faudrait 
pas  en  conclure  qu'énergie  de  croissance  et  énergie 
mentale  sont  en  antagonisme  immédiat.  L'accélération 
de  poida  et  la  nutrition  du  corps  ne  vont  pas  en  effet 
à  la  même  allure  que  l'accroissement  de  taille;  ceci 
explique  qu'il  y  ait  fatigue,  par  suite  trouble  physio- 
logique et  psychologique*. 

1.  BlOO  l.  1  101. 

2.  13127  59-&1. 
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16.  L'âge  critique.  On  reconnaît  unanimement  le 
y;raud  retentissement  sur  la  vie  psychologique  du 
début  de  la  4*  période  de  croissance.  Déjà  vers  la  fin 
de  la  troisième  période  la  psychologie  de  l'adolescent 
s'altère  profondément ^  Si  d'un  côté  s'accentue  chez 
lui  le  sentiment  de  la  personnalité  et  de  l'honneur,  si 
sa  manière  déjuger  s'écarte  du  mode  enfantin  pour  se 
rapprocher  du  mode  humain,  par  ailleurs  il  devient 
inquiet,  peu  patient,  facilement  mécontent  de  lui- 
même  et  d'autrui,  sujet  à  des  accès  de  mélancolie; 
l'imagination  s'exalte,  la  sensibilité  s'afïine,  la  capa- 
cité d'attention  est  en  baisse  et  parfois  se  manifestent 
des  dispositions  aux  anomalies  mentales,  à  la  crimi- 
nalité, à  la  dégénérescence. 

Beaucoup  attribuent  ces  troubles  à  la  puberté  :  «  De 
plus  en  plus  nombreux,  écrit  Duprat,  sont  les  jeunes 
gens  qui  à  ce  moment  deviennent  bizarres  et  inquiets, 
éprouvent  le  besoin  de  se  faire  remarquer,  soit  par  la 
grossièreté  de  leurs  propos  ou  de  leurs  manières,  soit 
par  un  souci  exagéré  de  leur  personne,  de  leur  tenue, 
de  leurs  vêtementb;  versent  dans  l'obscénité  et  la  vio- 
lence ou  dans  la  luxe  et  la  vanité  sous  toutes  se» 
formes,  se  mettent  en  quête  —  ceci  est  vrai  surtout 
des  jeunes  filles  —  de  l'extraordinaire,  du  romanesque 
et  de  l'héroïque^.  »  Le  D^  Paul  Garnibr  constate  que 
jusqu'à  la  puberté  la  plupart  des  futurs  criminels 
paraissent  normaux.  C'est  après  cette  criseà  laquelle  ils 
ne  résistent  pas  que  se  manifeste  en  eux  l'anesthésie 
psychique,  l'amoralité impulsive,  l'absence  de  remords 


1.  B97  23-40  ;  blOO  t.  1  110-2, 

2.  DuPKAT,  Criminal.  d.  l'adolescence,  11*09  Paris  Alcan  90-1. 
Cf.b33()-2;  b69  ch.  VI  t.  1  411-71;  b97  1-5-52:  b307  :  Marthf  Fram- 
rii.LON,  La  pub.  ch .  I.  femme,   1906  Paria  Alcati. 
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et  la  malfaisanoe  instinctive'.  Pour  l'école  de  Fhbîîd 
en  particulier,  la  puberté  est  une  époque  décisive  entre 
toutes,  dont  l'orientation  fixe  en  gi-ande  partie  le  reste 
de  la  vie  humaine  ^. 

Bien  des  raisons  prouvent  au  conlraiie  que,  s'il  y  a 
souvent  concomitance  occasionnelle  de  la  puberté  et 
de  la  crise  d'âge,  celle-ci  n'est  pas  causée  par  celle-là, 
mais  que  toutes  deux  sont  les  eifets  d'une  même 
influence  plus  intime  et  plus  profonde.  Comme  nous 
l'ayons  remarquéen  parlant  de  la  méthode  de  psycho- 
analyse (n"?  p.  33),  les  activités  sensitives  de  l'homme 
(connaissances  et  tendances  sensibles)  ne  sont  pas 
ordonnées  comme  chez  la  bête  à  la  seule  conservation 
de  l'espèce  :  l'apparition  des  dispositions  prochaines  à 
la  reproduction  peut  incontestablement  occasionner 
des  troubles,  mais  il  est  faux  qu'elle  soit  la  vraie  cause 
des  modilications  psychologiques  profondes  de  la  fin 
de  l'adolescence^.  Chez  plusieurs  ces  modifications 
précèdent  la  puberté,  chez  d'autres  elles  lui  sont  nota- 
blement postérieures. 

Voici  quelques  faits  précis  à  l'appui  des  assertions  précé- 
(loi:  les. 

Des  recherches  récentes  ont  clalili  que  chez  différents  peu- 
plas il  y  a  une  entière  distinction  entre  îa  crise  d'âge  et  l'ap- 
parition delà  puberté.  Les  ailiriuatioua  anciennes  en  sons  con- 
traire n'avaient  pas  tenu  un  compte  snlUsanl  de  ce  fait  que 
les  peuples  primitifs  ignorent  leur  âge  et  beaucoup  de  statis- 
tiques étaient  fausses  de  ee  chef;  de  nos  jours,  grâce  aux  re- 
gistres de  baptêmes  des  missionnaires,  on  a  pu  recueillir  des 
renseignements  plas  e^xacts.  En  Mélanésie,  la  puberté  est  plus 
tardive  que  étiez  les  Européens  (ij   ans   en  moyenne  pour  les 

1.  DuPlvAT,  1.  c.  87. 

2.  E.  Rkgis  et  A.  Bbsnard,  Z.a/)5ycAoan.  d.  névr.ti  d,  ptyehosts^ 
\'à\k  Pjrib  Alcan  4W. 

J.  Cf.  M28:bl00  t.  1  96-9. 
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jeunes  ÛUes)  «t  son  apparition  coïncide,  non  avec  uac  période 
d'excitation,  mais  avec  une  phase  de  ralentissement  dans  i'ac- 
tivilé  du  développement.  Chez  les  Japonais  le  développement 
se  termine  plus  vile  que  chez  les  Européens  et  la  puberté  ne 
commence  qu'après  la  On  de  la  croissance.  Les  recherches  de 
M*  Hosch-Ehnst  établissent  qu'en  Suisse  l'évolution  se  fait  ré- 
gulièrement et  paisiblement  à  l'époque  de  la  puberté. 

D'une  manière  générale  il  n'y  a  en  aucune  façon  coïncidence 
entre  la  puberté  et  Fapparition  des  anomalies  morales  : 
a  Puisque  les  instables  sont  tellement  nombreux  à  lo  ans  et 
même  à  8  ans,  remarque  très  justement  Binbt,  nous  devons 
eu  conclure  que  chez  plusieurs  l'instabilité  mentale  n'est  pas 
produite  par  la  perturbation  qu'amène  l'approche  de  la  pu- 
berté. L'explication  tirée  de  cette  cause  physiologique,  n'est 
donc  pas  générale,  comme  on  l'a  parfois  supposé*.  » 

J.  C.  Bhll,  le  distingué  directeur  du  Journal  of  educational 
psychoiogy,  résume  ainsi  son  opinion  sur  l'ensemble  des  tra- 
vaux concernant  cette  matière  :  «  La  période  de  l'adolescence^ 
a  été  signalée  comme  point  critique  dans  le  développement 
mental  et  nous  possédons  une  vaste  littérature  insistant  sur  le 
profond  changement  d'aspect  mental  caractéristique  de  cet 
âge.  I^s  (  hangements  brusques  dans  l'évolution  corporelle  de 
l'adolescent  ont,  assure-t-on,  leur  contre-partie  psychologique 
dans  une  complète  désorganisation  des  altitudes  et  habitudes 
mentales  du  passé,  dans  une  augmentation  d'intensité  du  to- 
nus émotioiinel,  dans  l'apparition  de  nouveaux  points  de  vue 
pour  juger  et  raisonner.  Il  est  possible  que  cotte  manière  de 
Toir  soit  exacte  et  que  l'adolescence  soit  l'aurore  d'une  vie 
nouvelle,  mais,  en  dépit  de  tout  ce  qui  a  été  écrit  sur  ce 
sujet,  il  faut  admettre  que  n&us  n'avons  pas  une  idée  exacte 
de  l'état  mental  de  l'adolescent...  Les  études  sur  l'état  pvé- 
pubère,  pubère,  post-pubère,  soit  chez  différents  sujets,  soit 
pour  le  même  individu,  pendant  toute  eetle  période,  sont  en 
petit  nombre  et  ne  donnent  guère  l'évidence  qu'il  y  ait  à  cette 
époque  un  cataclysme  mentaP.  » 

La  puberté  n'est  donc  pas  une  explication  suffisante 

1.  BiNET  et  Simon,  Les  e.  anorm.,  1907  Paris  Colin  28-9. 

2.  AdoUtceace  sigai&e  ici  puberté. 

3.  J.  éd.  Ps.  1913  IV  EdUoriah  177. 
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(les  révolutions  psychologiques  qui  signalent  souvent 
le  début  de  la  quatrième  période  de  l'évolution  édu- 
cative. 

Deux  causes  peuvent  être  assignées  à  ces  troubles, 
l'une  probable  d'ordre  physique,  l'autre  certaine  d'or- 
dre moral  et  social. 

Physiquement,  le  système  nerveux  et  particulière- 
ment le  cerveau  subissent  à  cette  époque  de  profondes 
modifications  (n"  12  p.  55);  bien  que  ces  grandes  oscil- 
lations du  poids  cérébral  soient  dues  principalement 
à  la  teneur  en  eau,  il  reste  cependant  que  le  cerveau  a 
son  maximum  de  poids  pendant  la  15®  année  et  subit 
ses  plus  grandes  variations  entre  14  et  15  ans.  Il  est 
bien  probable  que  ces  changements  ont  un  retentisse- 
ment profond  sur  le  régime  des  activités  sensitives. 
Les  modifications  physiques  et  physiologiques  de  la 
puberté  et  les  tendances  dont  elles  sont  le  point  de 
départ  viennent  bien  certainement  contribuer  à  aug- 
menter    l'influence     des      modifications     nerveuses, 

-lorsqu'il  y  a  coïncidence  de  date  entre  les  apparition» 

'des  unes  et  des  autres. 

Moralement  et  socialement,  l'âge  de  15  ans  est  celui 
où  commencent  à  se  poser  les  grands  problèmes  de  la 
vie.  L'adolescent  pour  la  première  fois  se  rend  compte 
de  l'importance  de  certaines  questions  telle»  que  le 
choix  d'une  carrière,  la  nécessité  d'une  situation  de 
fortune  suffisante,  etc.,  et  la  difficulté  de  s'adapter  à 
toutes  ces  situations  qui  apparaissent  à  ses  yeux  ac- 
centuera et  mettra  en  lumière  bien  des  faiblesses  psy- 
chologiques,intellectuelles  ou  morales, qui  jusqu'alors 
étaient  restées  latentes  :  «  Depuis  longtemps,  écrit 
P.  Janbt,  j'essaye  de  montrer  qu'il  ne  faut  pas  tenir 
compte   uniquement   de    la   puberté  physique,    mais 
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qu'il  faut  aussi  tenir  compte  de  la  puberté  morale  qui 
se  produit  un  peu  plus  tard.  La  perception  des  sensa- 
tions neuvelles,  leur  assimilation  à  la  personnalité, 
tous  les  sentiments  qu'elles  entraînent,  compliquent 
singulièrement  l'existence  morale.  11  est  un  âge,  di- 
sais-je  à  ce  propos,  légèrement  variable  suivant  les 
pays  et  les  milieux,  où  tous  les  grands  problèmes  de 
la  vie  se  posent  simultanément.  Le  choix  dune  car- 
rière et  le  souci  de  gagner  son  pain,  tous  les  problèmes 
de  l'amour  et  pour  quelques-uns  tous  les  problèmes 
religieux  :  voilà  des  préoccupations  qui  envahissent 
l'esprit  des  jeunes  gens  et  qui  absorbent  complète- 
ment leur  faible  force  de  pensée.  Ces  mille  influences 
manifestent  une  insuffisance  psychologique  qui  reste 
latente  pendant  des  périodes  moins  difficiles  ^  »  Ces 
remarques  montrent  très  bien  comment  il  n'y  a  au- 
cune contradiction  entre  la  thèse  que  nous  exposons 
et  les  faits  cités  plus  haut  d'après  Duprat,  M^  Fràn- 
ciLLOM  et  le  Dr  Garnier.  Bien  des  troubles  de  cette 
époque  peuvent  être  encore  attribués  à  l'insouciance 
de  l'éducateur  :  l'adolescent  aurait  alors  besoin  d'une 
sollicitude  particulière  au  point  de  vue  moral  et  cet 
appui  de  conseillers  prudents  lui  fait  souvent  défaut; 
nous  reviendrons  sur  ce  point  important  (n®  59). 

17.  Conséquences  pédagogiques.  !•  Il  faut  étendre 
la  remarque  faite  au  n"  14.  De  même  que  l'organisation 
psychologique  de  l'enfant  n'est  pas  celle  de  l'adulte, 
de  même  pendant  les  différentes  périodes  d'évolution  la 
nature  ne  se  déi>eloppe  pas  de  la  même  manière  et  par 
suite n  est  pas  apte  au  fnême  travail^.  W  ne  faut  donc 

1.  Ohsets.  etptyehasténie,  1903  Paris  Alcan  t.  1  C18. 

2.  B26Ô. 
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pas  traiter  l'adolescent  comme  s'il  était  simplement 
l'agrandisse  ment  d'un  enfant  de  moins  de  10  an  s, ni  celui 
qui  est  au  début  de  l'adolescence  comme  s'il  était  un 
jeune  homme  en  petit';  non  seulement  les  activités  u<- 
peuvent  s'exercer  avec  la  même  intensité  pendant  les 
différentes  périodes, mais  elles  sont  autres. Sans  doute 
on  objectera  qu'à  ce  comjite  le  vivant  n'est  jamais  sem- 
blable à  lui-même  et  qu'on  est  réduit  à  poursuivre 
l'idéal  chimérique  d'avoir  une  manière  d'agir  différente 
pour  chacune  jour  de  la  vie  de  l'enfant;  mais  cette 
objection  confond  les  nuances  accidentelles,  superfi- 
cielles, avec  les  différences  essentielles  et  profondes. 
(Iliaque  phase  de  l'évolution  présente  une  continuité 
relative,  une  certaine  constance  d'aptitudes:  constance 
et  continuité,  les  deux  conditions  nécessaires  et  suffi- 
santes pour  que  l'homme  pui?se  diriger  son  activité 
selon  des  lois,  et  dès  lors  à  l'intérieur  de  ces  périodes 
l'éducateur  pourra  adopter  une  attitude  détermi- 
née. 

Il  est  vrai  que  les  phases  des  différentes  activités  ne 
se  superposent  pasexactement,cequi  donneà  l'ensem- 
ble de  l'évolution  une  complexité  parfois  déconcer- 
tante, mais  cependant  les  périodes  de  développement 
de  certaines  activités  particulières  sont,  comme  nous 
le  verrons,  assez  nettement  déterminées.  Les  données 
de  la  psychologie  pédagogique  ne  suppriment  pas  les 
difTiciillés  de  l'éducation  qui  est  l'art  des  arts,  mais, 
en  précisant  bien  des  points,  elles  facilitent  et  assu- 
rent d'autant  la  tâche  de  l'éducateur. 

2*'  Il  faut  tenir  compte  des  périodes  de  grand  travail 
physique  de  l'enfantpour  ne  pas  le  fatiguer  alors  outre 
mesure  par  un  excès  de  travail  intellectuel.  Les  deux 
principales  crises   die  croissance  coïncident  avec  les 
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époques  de  la  vie,  qui,  d'après  les  usages  de  notre  civi- 
lisation, sont  marquées  par  un  redoublement  d'inten- 
sité dans  la  tâche  intellectuelle  demandée  :  c'est  vers 
6  ou  7  ans  que  l'enfant  entre  à  l'école  et  pour  beaucoup 
la  15«  année  estlc  début  de  la  préparation  aux  examens 
dont  dépend  la  carrière  future'.  Il  ne  saurait  être  ques- 
tion pour  les  parentsde  mettre  leurs  enfants  en  dehors 
des  usages  sociaux,  bien  fondés  d'ailleurs  pour  la  plu- 
part :  un  enfant  non  adapté  à  son  milieu  social  est  par 
le  fait  même  exposé  à  de  nombreuses  occasions  de 
fatigues  physiques  et  morales.  Ce  qu'il  faut,  c'est  veil- 
ler spécialement  sur  la  santé  de  l'enfant  à  ces  époques 
critiques  ;  chaque  fois  que  l'enfant  doit  s'adaptera  de 
nouvelles  conditions  d'existence  (école,  vie  publique, 
etc.),  les  dispositions  aux  troubles  nerveux  et  aux  ano- 
malies mentales  rencontrent  des  conditions  particuliè- 
rement favorables  à  leurs  manifestations. 

Le  carnet  de  santé^.  Plusieurs  médecins  et  psychelogne* 
recommandent,  pour  assurer  la  connaissance  de  l'évolution, 
l'usage  du  carnet  de  santé  (fiches  médicales  individuelles,  dos- 
sier médico-pédagogique).  Ce  document  contiendrait  méthodi- 
queraenl  dressée  la  liste  de  toutes  les  particularités  utiles 
pour  se  rendre  compte  de  l'état  de  développement  physique 
et  physiologique  du  sujet. 

Voici  le  résumé  du  cadre  de  dossier  pédagogique  adopté 
autrefois  en  Belgique  par  la  Province  du  Hainaut^  : 

Nom,  préjwms,  date  de  naissance,  lieu  dt  naissance,  langue 
maternelle,  portrait. 

I  Partie  sanitaire  :  i°  Antécédents  héréditaires 0&miUe  psiler- 
iielleel maternelle, frères  et  sœurs),  a»  Antécédents  personnels 

1.  BlOO  t.  1  91-5,  b27  164-5. 

2.  Cf.  loTEYKO,  Le  dossier  médicopéd.,  R.  ps.  1908  I  36-9;  Binbt 
■XSiMO-si,  Le  carnet  sanit.  d.  écolier»,  R.  «c.  1'J07  t.  1  97-103;  b306 
•/♦3-»0. 

».  R.  ps.   1908  1  38-9. 
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(maladies  antérieures,  détails  sur  la  croissance  et  ses  parti- 
cularités). 3»  Soins  médicaux  reçus,  régime  alimentaire  suivi. 
4"  Scolarité  (écoles  fréquentées  jusqu'ici).  5°  Examen  médical 
(détail  complet). 

il  Parue  anthropométrique  :  i"  Mensurations  corporelles 
(poids,  taille,  mesures  thoracique  et  abdominale  à  l'expiration 
et  à  l'inspiration). 

2*  CépJialométrie. 

m  Partie  physiologique  :  i*  Dynamométrie  (pression  et  trac- 
tion). 

2*  Spirométrie  (volume  d'air  dans  une  expiration  forcée  suc- 
cédant à  une  inspiration  profonde  et  à  une  expiration  nor- 
male). 

IV  Partie  psychologique  :  i°  Organes  des  sens  (tact,  vue, 
ouïe,  odorat,  goût),  a"  Aptitudes  (mémoire,  raisonnement, 
intelligence,  attention). 

Y  Notes  pédagogiq'  e>  des  professeurs  :  i"  Etat  moral,  a" 
Progrès. 

Ce  carnet, assure-t-on,  rendrait  un  grand  nombre  de  services. 
L'éducateur  aurait  une  connaissance  plus  parfaite  du  sujet  à 
former  et  pourrait  dès  lors  mieux  adapter  son  action  aux  capa- 
cités de  l'enfant;  bien  des  anomalies  physiques  ou  mentales 
seraient  immédiatement  manifestées  et  pourraient  recevoir  un 
traitement  approprié;  enfin  ces  renseignements  seraient  très 
utiles  pour  diriger  dans  le  choix  de  la  carrière  ou  de  la  profes- 
sion. 

Rien  de  plus  juste,  mais  dans  les  questions  pédagogiques, 
si  complexes,  il  ne  faut  pas  perdre  de  vue  les  facteurs  avec 
lesquels  elles  sont  en  relations  essentielles.  L'enfant  appar- 
tient aux  parents  et  aucune  mesure  pédagogique  n'est  justifiée 
si  elle  est  de  nature  à  léser  ce  droit  primordial.  On  volt  dès 
lors  l'impossibilité  de  faire  du  dossier  pédagogique  une  obli- 
gation universelle  :  de  quel  droit  imposer  aux  parents  la  ma- 
nifestation des  antécédents  fiérédi^aires,  etc.?  On  ne  pourra 
donc  jamais  compter  sur  l'exactitude  de  cette  partie  du 
carnet.  Ces  renseignements  d'ailleurs  peuvent-ils  être  mis 
ainsi  à  la  merci  d'un  instituteur  (jiulc  )nque  sans  les 
[>lus  graves  inconvénients?  Le  dossier  fovirnirait  sans  doute 
d-s  inilicalioas   précieuses  pour  dresser  des  psychogrammes. 
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mais  les  enfants  ne  sont  pas  confiés  parles  parents  aux  insti- 
lulenrs  pour  être  des  sujets  d'expérience. 

La  lemie  du  carnet  se  heurte  également  à  des  difficultés 
d'ordre  pratique.  Si  l'on  veut  qu'il  soit  tenu  à  jour,  un  méde- 
cin scolaire  doit  de  temps  à  autre  examiner  les  enfants.  Or 
un  ciilciîl  très  simple  fait  comprendre  l'impossibilité  morale 
<!«  ces  examens  dans  rélal  actuel  de  notre  civilisation  *.  Le 
D'  Granchet,  aidé  par  plusieurs  médecins, eut  besoin  de  36  heu- 
res à  peu  près  pour  examiner  la  seule  fonction  respiratoire 
dans  une  école  primaire  de  ^38  enfants.  On  voit  le  temps  né- 
cessaire pour  dresser  le  dossier  complet  dans  une  école  pri- 
maiic  J,ç  Paris,  c'est-à-dire  pour  3oo  enfants  en  moyenne  I  Con- 
fier un  certain  nombre  de  ces  mensurations  aux  instituteurs 
semble  chimérique: peu  d'entre  eux  seraient  capables  d'entou- 
rer ces  mesures  des  précautions  voulues. 

Les  pères  de  famille,  qui  auront  la  possibilité  de  faire  dres- 
ser ce  dossier,  {xiurront  eu  recueillir  d'ailleurs  tous  les  avan- 
tages indiqués. 

ARTICLE  II 
Ei'olution  des  fonctions  g-énérales 

g  1 .  —  FOSCTIONS  PSYCHOLOGIQUES  EN  PÉDAGOGIE 

18.  Fonctions  pédagogiques.  La  psychologie  expé- 
rimentale analytique  étudie  les  éléments  auxquels  se 
réduisent  les  activités  psychiques,  sensitives  ou  inlcl- 
lectuelles  :  sensations,  images,  états  affectifs,  tendan- 
ces instinctives,  connaissances  intellectuelles,  déter- 
minations volontaires,  sentiments. 

Tout  autre  est  l'objet  de  la  psychologie  pédagogi- 
que. L'éducateur  n'exerce  pas  son  action  sur  les  élé- 
ments psychologiques  isolés,  mais  sur  certains  ensem- 
bles de  ces  éléments,  sur  des  fonctions  complexes.  Sur- 
veiller, diriger,  modifier  au  besoin  l'évolution  de  ces 

1.  BmnT  et  Simon,  1.  c.  97-9;  Iotetko,  1.  c.  38. 
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fonctions  de  manière  à  conduire  l'enfant  vers  le  but, 
à  le  rendre  aussi  capable  que  possible  de  remplir  ses 
devoirs  d'homme  fait,  telle  est  la  tâche  du  maître.  Il 
importe  donc  de  connaître  l'état  de  ces  fonctions  aux 
différents  stades  de  l'évolution. 

Une  question  préalable  se  pose  d'elle-même  :  quelles 
sont  ces  fonctions  pédygogicjiies?  Ce  problème  est 
aussi  facile  à  poser  ([u'il  est  difficile  à  résoudre  :  les 
éléments  psychologiques  peuvent  entier  dans  un  si 
grand  nombre  de  combinaisons,  forment  de  fait  des 
groupements  si  divers  pour  faire  face  aux  innombra- 
bles éventualités  de  la  vie,  qu'il  semble  impossible  au 
premier  abord  de  donner  des  fonctions  pédagogiques 
une  classification  rationnelle. 

Il  est  cependant  possible  dedéterminer  les  fondions 
pratiquement  plus  importantes  et  de  les  répartir  de 
manière  que  toutes  les  fonctions  secondaires  trouvent 
leur  place  dans  un  des  groupements. 

Prenons  pour  point  de  départ  lahiérarchie  des  phé- 
nomènes psychologiques,  synthèse  des  belles  expé- 
riences de  Pierre  Janet.  Au  sommet  se  place  la  fonc- 
tion du  réel,  dont  l'activité  supérieure  est  l'action 
efficace  sur  laréalité  sociale  ou  physique,  l'action  nou- 
velle avec  sentiment  d'unité  et  de  liberté.  Si  l'éduca- 
tion a  formé  un  sujet  capable  de  faire  face  à  des  situa- 
tions de  ce  genre  par  une  exacte  connaissance  de  ce 
qu'il  doit  faire  et  une  réalisation  aussi  parfaite  que 
possible  des  prescriptions  de  la  raison,  le  maître  peut 
se  féliciter  d'avoir  atteint  son  but. 

Or  voir  ce  qu'il  convient  de  faire  dans  une  situation 
nouvelle  et  complexe  suppose  :  une  vue  exacte  de  la 
situation  et  par  suite  Vaptitude  à  V observation  des 
réalités  physiques,  morales  ou  sociales;  l'exameu  des 
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difTérents  moyens  de  s'adapter  à  cette  situation,  d'oii 
l'emploi  de  V ima gination  créatrice,  cette  faculté  syn- 
thétique qui  réunit  les  images  et  les  connaissances 
passées  dans  des  ensembles  et  olFre  aÏHsi  au  jugeaient 
les  éléments  des  difTérents  points  de  vue;  par  suite 
aussi  l'usage  de  la  mémoire  des  ensembles,  qui  fait 
revivre  les  synthèses  autrefois  formées  ;  enfin,  des 
facultés  lo^n'ques  présidant  à  l'examen,  le  jugement  et 
le  raisonnement'. 

Un  jugeinent  pratique  exact  de  ce  qu'il  convient  de 
faire  est  formé  ;  reste  à  réaliser  son  contenu.  Pour 
passer  ainsi  à  l'action,  il  faut  d'abord  le  vouloir.  Or 
l'acte  volontaire  n'est  déterminé  que  par  lebien,  hon- 
nête, utile  ou  agréable  :  en  face  d'une  action  à  com- 
mander, la  volonté  est  sollicitée  par  d'iiîérenls  intérêts, 
les  uns  dictés  par  la  lumière  de  la  raison  et  celle  de  la 
foi,  les  autres  s'imposant  instinctivement  et  provenant 
du  fond  même  de  la  nature  humaine.  La  volonté  doit 
alors  commander  l'action  et  poui-  cela  se  décider  à 
maintenir  d'une  façon  prédominante  dans  la  cons- 
cience le  jugement  (lui  déclanchera  l'acte  extérieur; 
cette  décision  impli(|ue  Vattention  volontaire  ek  l'inhi- 
bition des  motifs  contraires. 

La  réalisation  extérieure  de  l'action  par  les  mouve- 
ments du  corps,  par  le  langage,  l'écriture,  etc.,  suppose 
la  présence  d'une  motricité  appropriée  au  complexe 
d'images  maintenu  dans  la  conscience  par  l'influence 
de  la  volonté,  un  mécanisme  monté  d'avance,  une 
tendance  sensible  adaptée  à  la  situation  objective  ac- 
tuelle. 

Enfin  pour  que  les  actions  puissent  être  parfaites 
dans  les  moindres  détails,  pour  qu'elles  manifestent 
cette  splendeur  dans  le  bien  qui  constitue  la   beauté. 
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une  fonction   devra   prendre  place  parmi  celles   qui 
précèdent  le  jugement  pratique,  le  sens  est}u'i.'qur>. 

Malgré  la  différence,  et  souvent  la  divergence,  des  points  de 
vue  sur  l'idéal  de  l'éducation,  il  y  aura  facilement  entente 
suflisante  sur  ces  grandes  fonctions  pédagogiques  :  «  Le  but 
de  l'éducation,  dit  M.  Cellkrikb,  sera  toujours  le  même  pour 
tous  les  éducateurs.  Il  consistera  à  armer  l'enfant  pour  l'ac- 
coînplissement  de  la  destinée  qu'ils  jugeront  la  meilleure,  de 
telle  sorte  qu'en  toute  occasion,  i»  il  soit  apte  à  juger  de  la 
conduite  à  choisir.  2^  qu'il  soit  assez  fort  pour  se  conformer  à 
ce  jugement  et  résister  aux  appels  contraires.  Celui  qui  pos- 
sède cette  arme  est  éduqné  ;  le  but  a  été  atteint  ;  quelle  que 
soit  la  destinée  qui  s'ofTre  comme  la  meilleui-e,  il  saura  la 
réaliser  <.  »  Cette  remarque  est  parfaitement  juste,  si  l'on 
s'en  tient  à  la  partie  formelle  et  naturelle  des  fonctions  péda- 
gogiques; mais  il  convient  d'ajouter  que  les  intérêts  présentés 
à  la  volonté,  facteur  qu'on  ne  saurait  surfaire,  différeront 
«vec  ridéal  visé,  et  il  faut  également  tenir  compte  des  élé- 
ments surnaturels  de  l'éducation  chrétienne. 

Parmi  les  fonctions  pédagogiques  indiquées,  il  en 
est  de  générales  sans  lesquelles  aucune  autre  ne 
s'exerce  :  ce  sont  les  intérêts  et  l'attention.  Tout  exer- 
cice d'activité  psychologique  suppose  une  tendance 
naturelle  ou  acquise,  un  intérêt  en  ce  sens.  De  la  ten- 
dance on  doit  rapprocher  l'attention  :  si  la  tendance 
est  la  raison  intrinsèque  pour  qu'une  activité  puisse 
s'cvercer,  l'attention  est  la  raison  pour  laquelle  cette 
activité  se  manifeste  de  préférence  à  d'autres.  Nous 
étudierons  dans  l'article  suivant  l'évolution  des  fonc- 
tions particulières  et  traiterons  dans  les  deux  derniers 
paragraphes  de  l'article  actuel  l'évolution  d'ensemble 
des  intérêts  et  de  l'attention. 

1.  Gpr.i.KRlER,  Idéal  et  Ed.,  An.  jxJ.  1911  I   15. 
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19.  Intérêts  pendant  la  première  enfance.  Les  me- 
thodes  employées  pour  déterminer  l'évolution  des 
intérêts  pendant  la  première  enfance  sont  la  méthode 
indirecte  et  la  méthode  directe.  Dans  la  première,  on 
considère  des  groupes  d  activités  ou  de  jugements,  les 
jeux,  le  langage,  les  lectures,  les  occupations  préfé- 
rées, les  idéaux  des  enfants,  et  on  en  déduit  les  inté- 
rêts dominants  à  une  époque  donnée  d'après  les  règles 
de  la  statistique;  la  deuxième  suit  l'évolution  du  même 
enfant  en  notant  ses  intérêts  aux  différents  stades  de 
l'évoUilion.  Cette  seconde  méthode  est  seule  appli- 
cable pour  les  premiers  mois  delà  vie. 

Nagy  divise  la  première  enfance  en  deux  périodes 
BOUS  le  rapport  des  intérêts,  la  période  des  intérêts 
sensoriels  et  celle  des  intérêts  subjectifs.  Chacune  de 
ces  périodes  a  été  partagée  en  différents  stades  carac- 
térisés respectivement  par  l'activité  qui  se  manifeste 
davantage  à  ce  moment  de  l'évolution  (b262). 

I.  Période  des  intékèts  sensoriels, y'tt^û^M'àiô  mois. 

Cette  période  de  la  naissance  au  16*  mois  est  carac- 
térisée par  des  intérêts  sensoriels  et  perceptifs  (b27 
2^il;  b262  203-4).  En  mettant  à  part  l'intérêt  aux  im- 
pressions cénesthésiques  (la  comparaison  des  trois 
atlas  du  corps,  cénesthésique,  tactile  et  visuel),  l'en- 
fant est  principalement  occupé  à  coordonner  les  éten- 
dues visuelle,  tactile,  motrice,  sonore,  à  percevoir 
distinctement  les  objets,  à  imiter  les  mouvements  et 
les  sons. 

1.  M.  Claparède  a  donné  un  exposé  très  intéressant  del'^évolulion 
d-s  intérêts  b27  234-90. 

Psychologie  iictlagogique.  6 


82  PSYCHOLOGIE    PÉDAGOIGQUK 

1°  Stade  du  suceur  et  du  legardeur,  jusqu'à  3  mois.  Ten- 
dances physiologiques  (nulrilion,  sommeil,  etc.)  avec  la 
conscience  en  plus.  Parmi  les  tendances  motrices,  tendance 
très  accentuée  à  la  succion  (b2';  a/Jo);  c'est  le  stade  du  suceur. 

A  partir  du  a5e  jour,  l'enfant  s'intéresse  aux  objets  vus,  aux 
lumières  (b277  ^6s.);  stade  du  regardeur. 

a°  Stade  de  VaUrapeui\  de  H  à  5  mois.  L'enfant  s'intéresse  à 
la  situation  et  au  mouvement  des  mains,  qu'il  approclie  et 
éloigne  des  yeux  (baSô  5i  ;  h2'i5  i3-/|)  —  à  saisir  avec  précision 
les  objets  extérieurs  (baSG  5i  ;  baSS  17-9)  —  en  somme  à  coor- 
donner les  espaces  tactile  et  visuel  avec  les  mouvements  de  sa 
main  (h^'j-j  ùb-jS). 

Il  s'intéresse  également  aux  sons,  oscillant  la  tête, l'inclinant, 
la  soulevant  pour  mieux  entendre  (baSS  ii);  d'après  Miss 
SniNN  (ba^a-S),  cet  intérêt  n'est  net  que  vers  le  6«  ou  7»  mois. 

On  remarque  encore  la  reconnaissance  des  objets  familiers 
du  biberon,  des  personnes  que  l'enfant  a  l'habitude  de  voir 
(baSG  5a-3)',  du  corps  personnel  (vers  5  mois).  C'est  le  début 
dois  perception  distincte. 

3"Us'fac/e  du  palpeur  et  dt  l'imitateur,  de  5  à  12  mois.  Vers 
la  'fin  du  6e  mois,  intérêt  à  comparer  les  couleurs^;  dès  le 
4*  mois,  selon  Chamaussel. 

Vers  la  fin  du  7e  niois,  l'enfant  entre  résolument  dans  le 
stade  du  palpeur.  Il  s'intéresse  aux  objets  qui  sont  à  sa  portée, 
non  seulement  comme  précédemment  pour  y  adapter  le  mou- 
vement de  sa  main  en  direction  et  distance,  mais  pour  les 
froisser,  les  retourner  en  tous  sens,  les  faire  résonner,  les  jeter 
au  loin  en  regardant  attentivement  le  point  où  ils  tombent 
(b236  54).  Cette  manipulation  des  propriétés  corporelles  l'ab- 
sorbe tellement  qu'il  semble  avoir  perdu  le  pouvoir  de  distin- 
guer les  couleurs  (bioo  t.  I  675-6). 

Les  perceptions  deviennent  ainsi  plus  précises  et  l'intérêt 
pour  des  objets  déjà  connus  commence  à  s'accuser  nettement  : 
manifestations  joyeuses  en  revoyant  une  personne  (baSB  56)^, 
désir  d'objets  déterminés  se  trahissant  pat  la  colère  ou  la  joie» 
(baSG  56). 

1.  B'i03  3 

2.  iî::'J3;  l);98;  b'il2. 

3.  B'ii2  3-'i. 
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Les  observateurs  ne  s'accordent  pas  sur  le  début  de  la  crainte: 
KiRKi'ATiucK  la  place  à  la  un  de  la  première  année,  Majot. 
après  le  3^  mois,  Miss  Shinn  après  le  a*  (b254;  baôg;  ba^a-S;. 
Cette  divergence  ne  s'expliquerait-elle  pas  d'après  le  plus  on 
moins  de  complexité  considérée  dans  la  mimique  de  la  crainte? 
.\  considérer  l'ensemble  de  la  vie  animale,  rinstinct  de  crainte 
se  manifeste  très  tôt  '. 

Pendant  ce  stade  l'enfant  cherche  aussi  à  reproduire  les 
1,'esles  vus,  les  sons  entendus  (ba35;  b236  55)-^. 

4*  Stade  du  trotteur,  Vi  à  15  mois.  Intérêt  accentué  à  la 
marche.  Vers  le  la^  mois,  l'enfant  s'occupe  à  s'asseoir  parterre 
sans  aide  —  puis  progression  à  quatre  pattes  —  examen  de 
tous  les  objets  rencontrés  pendant  le  voyage,  exploration 
troublée  par  de  nombreux  heurts  dus  à  une  appréciation 
défectueuse  des  distances.  Vers  le  i5e  mois  l'enfant  arrive  à  se 
relever  sans  le  secours  d'aucun  point  d'appui  et  dès  lors  la 
marche  est  assurée.  D'après  une  enquête  de  C.  Mkad,  portant 
sur  25  garçons  et  25  tilles,  la  niarche  commencerait  en 
moyenne  un  peu  plus  tôt,  vers  i3  mois  1/2 3. 

Ce  stade  est  donc  caractérisé  par  l'exploration  du  monde 
extérieur  et  par  une  série  d'expériences  sur  la  distance  des 
objets  estimée  au  moyen  du  déplacement  (baSô  b'^-8  ;  b'jj  tr. 
fr.  58). 

IL   PlilUODK  DÉSINTÉRÊTS  SUBJECTIFS,  ///5^M'à  7  UnS 

Cette  phase  est  caractérisée  par  l'assemblage  de 
matériaux  utiles  aux  créations  intellectuelles,  au  lan- 
gage, à  la  synthèse  des  images.  Le  sentiment  du  «  je  » 
se  développe  ;  les  rapports  du  monde  extérieur  avec  le 
«  je  »  sont  étudiés  par  l'enfant  au  point  de  vue  utili- 
taiie. 

I»  Stade  du  parlotteur  et  du  constructeur,  16  m.  à  3  ans.  Les 
premiers  rudiments  du  langage  ont  fait  leur  apparition  dès  le 
6'  mois;  maintenant  l'enfant  commence  à  lier  le  mot  à  l'objet 

1.  B720  207-D. 

2.  Bd'^5  427. 

3.  I>:00.  ' 
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comme  signe  et  à  pouvoir  articuler.  Il  semble  saisi  par  une 
vraie  passion  glossique  (ba^  247-5 1)  et  ne  se  lasse  pas  de  répé- 
ter et  répéter  encore  les  mots  qu'il  sait  (ba36  a3)'.  Dès  1« 
17*  mois  apparaissent  de  véritables  discours  dans  un  langage, 
moitié  imité,  moitié  inventé  (b235  82).  Cet  intérêt  au  nom  des 
choses  et  au  langage  se  prolongera  longtemps,  jusque  vers  la 
6*  année. 

Puisse  montre  l'intérêt  à  la  construction  matérielle:  l'enfant 
assemble  et  défait  les  objets,  s'exerçant  ainsi  à  l'activité  mus- 
culaije  coordonnée,  enrichissant  ses  données  sur  les  jtropriétés 
des  cli')ses  (by^  Ir.   fr.  i3i). 

Ivlême  intérêt  pour  la  construction  dans  le  domaine  de  l'ima- 
gination; l'enfant  s'intéresse  aux  associations  de  mots  et 
d'images  (b235  .23),  aux  synthèses  formées  spontanément  par 
son  imagination  créatrice  (b235  55-6  ;  baôg  425),  incorpore  les 
connaissances  nouvelles  dans  des  ensembles  déjà  formés  (1)235 
34-5).  Il  s'intéresse  égalementaux  représentations  des  hommes, 
des  animaux,  des  objets  usuels,  tout  en  interprétant  gravures 
et  images  selon  les  données  subjectives  de  son  imagination  ;  il 
combine  des  scènes  moitié  imaginées,  moitié  vécues,  à  peu  près 
comme  nous  forgeons  les  rêves  pendant  le  sommeil  (b235  61-7 
73  77),  On  comprend  l'importance  pour  l'avenir  de  cette 
phase  :  dans  le  stock  de  synthèses  Imaginatives  qui  s  amasse, 
l'intelligence  puisera  les  éléii  :  i  s  de  ses  jugements,  de  ses  rai- 
sonnements, de  ses  invention;-,  de  ses  conceptions  artistiques^. 

L'enfant  commence  aussi  à  penser  à  sa  personnalité  en 
dehors  de  l'affection  du  moment  ;  cette  vue  nouvelle  se  trahit 
par  une  vive  sensil)ilité  aux  reproches  (ba35  53-4)»  par  des 
signes  d'orgueil  (ba36)  et  de  jalousie  (ba54). 

Egalement  vers  le  27"  mois  se  manifeste  lîne  sympathie 
véritable,  la  compassion  pour  ceux  qui  soutirent  (baSg). 

L'amour  de  la  propriété  accompagne  le  sentiment  de  la  per- 
sonnalité; vers  la  lin  de  la  seconde  année  se  montre  la  ten- 
dance à  collectionner  qui  augmentera  jusqu'à  la  10*  année 
(b254). 

2*  Stade  duquesifqnrieurtdç_^jLj7^jans^  L'intérêt  au  langage, 
aux  constructions  matérielles  et  Imaginatives,  persévère. 

1.  liJva  r.09. 

U.   B3.I3  426. 
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Les  choses  sont  conçues  bien  plus  selon  les  représentalions 
Imaginatives  qne  d'après  la  réalité  objective;  ainsi,  dans  les 
ilessins  de  l'enfant,  la  maison  sera  rej)résentée  avec  les  per- 
sonnes Aues  à  travers  les  murs,  un  cavalier  sur  un  cheval  de 
profil  aura  les  deux  jambes  visibl<  s,  les  dessins  laissés  au 
libre  choix  de  l'enfant  seront  mieux  réussis  que  les  copies 
(Cf.  u'  40'  L'objet  extérieur  que  l'on  impose  à  l'attention  de 
l'enfant  l'inte'resse  bien  moins  que  les  représentations  qu'il  se 
forme  à  sou  occasion.  A  partir  de  3  ans,  dans  les  jeux,  l'enfant 
tient  à  inventer  par  lui-même  (bs'jg  59-61). 

La  caractéristique  du  stade  est  l'intérêt  au  pourquoi  de» 
choses  :  c'est  l'âge  questionneur  si  bien  décrit  par  J.  Sully 
(ba79  tr.  fr,  25i-5).  D'ailleurs  le  pourquoi  est  entendu  au  sens 
utilitaire  ;  l'objet  est  délini  par  l'enfant  d'après  l'usage  qu'il  en 
retire. 

(La  langue  javanaise  a  des  mots  spéciaux  pour  désigner 
l'enfant  aux  différents  stades  de  son  évolutioa  :  celui  qui  se 
couche  sur  le  côté,  a  mois  —  celui  qui  est  penché  en  avant, 
4  mois  —  celui  qui  est  couché  sur  le  ventre  et  se  lève  au  moyen 
de  ses  bras,  5  mois  —  celui  qui  est  assis,  6  mois  —  eehii  qui 
rampe,  7  mois  —  celui  qui  se  relève  et  torube  sur  le  derrière, 
9  mois  —  celui  qui  crie,  1 2  mois  —  celui  qui  se  cramponne  à 
tout  en  marchant,  i3  mois  —  celui  qui  marche,   i4  mois  —  le 

petit  roi,  c'est-à-dire  celui  qui  manifeste  sa  volonté,  4  ans 

celui  qui  mange  du  riz  cuit,  4  ans  1/2  —  celui  qui  travaille 
dans  le  jardin,  5  ans  '.) 

20.  Intérêts  pendant  ia  seconde  enfance.  Cette  période 
comprend  a  peu  près  I  intervalle  de  7  a  12  ans  pour 
les  garçons,  d«  6  à  10  ans  pour  les  filles. 

L'interprétation  des  résultats  des  observations  pré- 
sente à  oe  moment  une  difficulté  spéciale.  La  vie  inté- 
rieure de  l'enfant  est  devenue  plus  complexe  ;  l'éduca- 
tion a  déjà  marqué  une  profonde  empreinte  sous 
laquelle  il  est  moins  aisé  de  retrouver  la  nature  ;  enfin 
le  milieu  influe  beaucoup  sur  le  sujet  pendant  cette 

1.  L,  Van  RucKrRVORSEi.,  De  jacaansche  hinderopvocdlng. 
Derichten  nit  Ned-Oostendie  1915  I  63-68  (Niet  in  don  handei). 
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période.  En  revanche  l'enfant  commence  à  rendre 
compte  par  lui-même  de  ce  qu'il  sent  et  de  ce  qu'il 
pense,  ce  qui  permet  d'employer  les  méthodes  par 
interrogatoire;  la  présence  des  enfants  dans  les  écoles 
facilite  par  ailleurs  l'entreprise  d'enquêtes  étendues. 
Aussi  possédons-nous  de  nombreuses  observations  sur 
les  idéaux  d'enfants,  les  occupations  et  les  matières 
préférées  dans  l'enseignement,  les  amitiés,  les  jeux,  etc.; 
la  plupart  ont  précisément  recherché  chez  combien 
d'enfants  de  tel  âge  se  rencontre  un  intérêt  donné  et  à 
quel  âge  chaque  intérêt  atteint  sa  culmination  (b27 
265). 

Nagy  a  caractérisé  la  seconde  enfance  par  le  nom  de 
période  des  intérêts  objectifs  (b262  207-11).  C'est  qu'en 
efTet~à  cet  âge  l'intérêt  va  principalement  à  l'action 
s'exerçant  sur  la  réalité  extérieure.  Au  début  de  la 
seconde  enfance,  l'enfant  possède  une  connaissance 
déjà  compréhensive  du  milieu  qui  l'entoure;  tous  ses 
sens  sont  développés  et  exercés,  il  sait  percevoir  cor- 
rectement les  objets,  il  a  recueilli  par  le  tiavail  de  son 
imagination  un  trésor  de  synthèses  Imaginatives 
auquel  il  a  incorporé  les  matériaux  de  son  expérience, 
son  cerveau  a  atteint  son  développement.  Actuellement 
il  travaille  à  l'adaptation  de  ces  synthèses  à  la  réalité 
extérieure  au  moyen  de  l'action,  c'est-à-dire  à  la  for- 
mation de  ces  complexes  d'images  et  de  réactions 
motrices  qui  sont  les  tendances  sensitives  acquises. 

La  motricité  à  cette  époque  est  prodigieuse  :  «  Le 
nombre  des  mouvements  pendant  l'enfance,  la  fré- 
quence de  leur  répétition,  la  variété  de  leurs  combi- 
naisons, la  somme  de  leur  quantum  cinétique  est  stu- 
péfiante,etcela, qu'on  considère  les  mouvements  d'en- 
semble du  corps,  ou  les  mouvements   fondamentaux 
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de«  membres,  ou  les  motricités  accessoires  les  plus 
déliées.  Presque  toute  excitation  du  dehors  est  suivie 
d'une  réponse  motrice*.  » 

C'est  donc  en  résamé  un  continuel  frat^a/î  de  réa- 
lisation, d'exécution  des  complexes  imaginés.  On 
s'explique  dès  lors  en  particulier  la  très  forte  impul- 
sion au  bavardage  :  toute  idée  qui  passe  par  l'esprit 
demande  à  être  communiquée^,  à  être  traduite  en 
action.  L'enfant  explore  sans  cesse  le  milieu  pour 
l'adapter  à  ses  synthèses  imaginatives  (bl24  100)  ;  il 
se  fait  tour  à  tour  pêcheur,  chassenr,  trappeur,  guer- 
rier, sauvage;  facilement  il  fera  des  fugues  et  fréquen- 
tera l'école  buissonnière  (bl24  79).  Vers  la  fin  de  cette 
période,  il  aime  la  nage,  le  patinage,  les  jeux  où  l'on 
lance,  où  l'on  tire,  où  l'on  lutte,  insouciant  du  dan- 
ger, qu'il  ignore  d'ailleurs.  Si  parfois  il  trouve  quel- 
que intérêt  au  travail  scolaire,  c'est,  en  dehors  de  la 
gymnastique  pour  les  garçons  et  du  travail  manuel 
pour  les  filles,  à  la  lecture,  l'écriture,  la  technique  du 
dessin,  la  musique,  les  métiers,  le  vocabulaire  et  la 
prononciation  des  langues,  la  manipulation  des  objets 
(b97  6-7),  en  un  mot  à  toutes  les  matières  où  la  motri- 
cité trouve  une  occasion  de  s'exercer.  Le  mot  de 
S.  Hall  est  à  retenir  :  «  The  hand  is  never  so  near 
the  brain.  Jamais  la  main  n'est  si  près  du  cerveau.  » 
(bG9  t.  2  452). 

La  différence  entre  cette  période  et  la  précédente 
est  donc  nettement  tranchée.  A  la  fin  de  la  première 
enfance,  l'enfant  se  contentait  d'interpréter  la  réalité 
selon  les  caprices   de  son  imagination  ;   actuellement 

1.  S.  Hall,  b69  t.  1  158. 

2.  A.  M.  BouBifiK,  Les  jeux  de  l'e.  pend,  la  classe,  Ar.  de  Ps.  190:- 
l  45-6. 


Wb  PSYCHOLOGIE  PEDAGOGIQUE 

cette  traduction  interne  ne  lui  suffit  plus,  mais  il  veut 
la  modifier  au  dehors,  la  transformer,  il  joue  exté- 
rieurement ses  rêves  fantaisistes,  comme  le  montrent 
si  bien  ses  jeux  nombreux  et  variés  de  personnifica- 
tion. Ces  modifications  du  réel  sont  d'ailleurs  faites 
sans  suite,  selon  l'impulsion  du  moment  (blOO  t.  1 
382-3)  ;  l'avenir  et  en  général  les  relations  de  temps 
intéressent  peu  le  jeune  garçon.  On  voit  bien  l'enfant 
spécialiser  ses  intérêts  durant  quelques  jours,  mais 
cela  ne  dure  pas  :  tel  jeu,  tel  exercice  le  passionne, 
puis  est  abandonné  ou  du  moins  est  loin  d'exciter 
ane  attraction  aussi  intense. 

L'objectivation  des  intérêts  va  toujours  s'accen- 
tuant.  A  partir  de  7  ans  l'enfant  n'agit  plus  pour  la 
seule  motricité,  mais  il  s'intéresse  à  la  maison  qu'il 
construit  sur  le  sable,  en  général  au  succès  de  ses 
efforts  et  même  à  la  valeur  pratique  des  objets.  Ce 
progrès  dans  l'objectivation  est  manifeste  pour  l'inté- 
rêt aux  collections  :  le  jeune  garçon  collectionne 
d'abord  pour  le  plaisir  d'amasser,  d'ordonner  des 
objets,  puis  peu  à  peu  il  arrive  à  poursuivre  un  but 
bien  déterminé  et  précis. 

Un  certain  nombre  de  matières  d'enseignement 
attirent  peu  ou  point  l'intérêt  pendant  la  seconde 
enfance.  L'enfant  n'est  pas  incapable  d'abstraction, 
mais  il  ne  s'arrêtera  pas  de  lui-même  à  l'aspect  abs- 
trait des  manipulations  chimiques  ou  des  expériences 
de  physique,  aux  analogies  des  choses  (b77  tr.  fr,  132); 
le  raisonnement  et  la  recherche  scientifique  ont  peu 
de  charmes  pour  lui  (b97  5)  ;  il  est  également  peu  sen- 
sible au  plaisir  esthétique.  11  n'a  pas  mauvais  cœur, 
mais  il  se  met  difficilement  à  la  place  d'autrui  et  cette 
disposition,  que  les  Allemandsont  nommée Ein/û/Uung, 
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lui  est  peu  familière.  Son  attention  ne  se  porte  ni  sur 
sa  vie  intérieure,  ni  sur  celle  d'autrui  :  pour  lui  la  na- 
ture subjective  est  le  principe  de  tendances  pratiques, 
et,  ai  elle  est  également  source  de  joies  et  de  peines, 
il  ne  s'y  appesantit  pas  (blOO  t.  1  386). 

Bientôt  la  société  des  parents  ne  lui  suffît  plus;  il 
veut  des  camarades:  pour  coopérer  à  ses  jeux.  S'il 
recherche  la  compagnie  des  grandes  personnes,  ce 
sera  celle  des  pêcheurs,  des  chasseurs,  des  militaires, 
des  spottmen  hardis  et  adroits  qui  personnifient  à  ses 
yeux  l'action  sur  la  réalité  extérieure  (b97  4-5), 

Les  recherches  sur  les  idéaux,  les  lectures  et  occu- 
pations favorites  manifestent  des  ûf^y^é/ences  entre  lea 
intérêts  des  jeunes  garçons  et  des  fillettes,  mais  les  inté- 
rêts des  uns  et  des  autres  portent  toujours  le  trait 
caractéristique  de  cette  période  :  modifier  la  réalité 
matérielle  selon  l'idée  interne.  Tandis  que  le  garçon 
recherche  les  récits  d'aventures,  la  fillette  préfère  les 
livres  dont  les  enfants  sont  les  héros.  Les  dessins 
spontanés  du  premier  représentent  des  animaux,  des 
objets  en  mouvement'  ;  ceux  de  la  fillette,  plutôt  des 
fleurs,  des  meubles  et  des  ustensiles  de  ménage'^.  A. 
partir  de  8  ans,  cette  dernière  met  les  travaux  manuels 
au-dessus  des  jeux  mouvementés. 

Il  convient  de  signaler  la  merveilleuse  stabilité  ma- 
nifestée par  la  vie  enfantine  de  cette  période.  U  y  a 
une  étroite  harmonie  entre  les  tendances  internes  et 
leur  réalisation  en  actions,  entre  le  subjectif  et  l'ob- 
jectif. L'extrême  souplesse  des  membres  de  l'enfant 
lui  permet  de  se  livrer  entièrement  à  ses  jeux,  à  l'exté- 

1.  BouiiiER,  1.  c.  56-8. 

2.  K\TzAKOFF,  Ç.  c.  q,  les  e.  dessinent  ?  Ar.  d«  Ps.  1910 
IX  125-7. 
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riorisation  motrice  de  ses  systèmes  Imaginatifs  :  son 
peu  de  souci  de  l'avenir,  son  absence  ordinaire  de 
réflexions  subjectives,  ne  permettent  pas  à  des  influen- 
ces troublantes  de  diminuer  sa  Joie  de  vivre. 

21.    Intérêts  pendant  l'adolescence  et  la  jeunesse. 
AmsTOTE  a  tracé    un    portrait  du  jeune  homme   dont 
les  psychologues  de  tous  les  temps  ont  reconnu  l'exac- 
titude (bG9  t.  1  522  ;  b295  361-3)  :  «  La  jeunesse  a  pour 
caractère  dislinctif  d'être  remplie  de  désirs  et  elle  est 
cajjable  de  faire  tout  ce  qu'elle  vient  à  désirer.  Parmi 
les  désirs  et  les  passions   du   corps,   c'est  surtout  aux 
passions  de  l'amour  ([ue  les  jeunes    gens   se   laissent 
entraîner...  Mobiles  dans  leurs  désirs  et  prompts  à  se 
dégoûter,  ils   désirent  avec  une  extrême  ardeur  et  le 
lassent  non  moins  vite.  Leurs  volontés  sont  des  plus 
vives,  mais  sans  force  et  sans  durée,  comme  la  soif  et 
la  faim  des  malades.    Ils  sont  colères,  d'une  vivacité 
excessive  à  s'emporter  et  toujours  prêts  à  suivre  l'im- 
pulsion qui  les  domine.  Disposant  peu  de  leur  cœur 
qui  les  aveugle,  leur  ambition    ne  leur  permet  pas  de 
supporter  le  mépris,  et  ils  se  courroucent  d'indigna- 
tion à  la  moindre  idée  d'une  injustice  qu'on  leur  fait. 
Ils  aiment  les  distinctions,  mais  bien   plus   encore   la 
victoire.  Ils  préfèrent  les  honneurs    et  le  triomphe   à 
l'argent;  car  ils  n'attachent  pas  le  moindre  prix  à  la  ri- 
chesse, parce  qu'ils  n'ont  pas  encore  fait  l'épreuve  du 
besoin...  Ils  n'ont  pas  le  caractère  soupçonneux  et  au 
contraire  ils  l'ont  facile,  parce  qu'ils  n'ont  pas  encore 
eu  le  temps  d'être  souvent  trompés.  Ils  se  livrent  aisé- 
ment à  l'es-pérance,  parce  que  la  jeunesse,  comme   les 
gens   pris   de  vin,  est    naturellement   bouillante,    et 
parce  qu'aussi  ils  n'ont  pas  encore  subi  de  nombreux 


échecs.  C'est  surtout  d'espérance  qu'ils  vivent,  parce 
que  l'espoir  a  l'avenir  pour  unique  objet,  de  même  que 
la  mémoire  vit  du  passé  écoulé  sans  retour...  C'est  ce 
qui  fait  qu'on  peut  tromper  aisémentla  jeunesse, parce 
qu'elle  a  l'espérance  non  moins  facile.  Elle  a  aussi 
plus  de  courage,  parce  qu'elle  est  plus  portée  à  la  co- 
lère et  à  l'espoir,  l'une  faisant  qu'on  ne  craint  rien  et 
l'autre  qu'on  est  plein  d'assurance...  Les  jeunes  gens 
sont  aussi  enclins  à  la  honte;  car  ils  ne  tiennent  pour 
beau  et  honnête  que  la  loi  dont  ils  ont  reçu 
leur  seule  éducation.  Ils  sont  magnanimes,  parce 
que  la  vie  ne  les  a  pas  encore  rapetisses  et  qu'ils 
ignorent  les  nécessités  du  besoin.  Se  croire  digne 
des  plus  grandes  choses,  c'est  de  l'élévation 
d'âme;  et  cette  bonne  opinion  de  soi  n'appartient  qu'à 
un  cœur  plein  d'espoir.  Quand  ils  ont  à  agir,  ils  préfè- 
rent de  beaucoup  le  beau  à  l'utile  ;  ils  vivent  plus  par 
l'instinct  et  l'habitude  que  par  le  calcul;  or  le  calcul 
ne  pense  qu'à  l'utile,  et  la  vertu  ne  regarde  qu'à  l'hon- 
»ête  et  au  beau.  Cet  âge  aime  plus  que  tous  les  autres 
à  se  faire  des  amis  et  des  camarades,  parce  qu'il  se 
plaît  à  la  vie  commune,  et  que,  ne  jugeant  rien  encore 
à  la  mesure  de  l'intérêt,  il  n'y  rapporte  pas  non  plui 
ses  amitiés.  Les  jeunes  gens  poussent  toujours  leurs 
fautes  plus  loin  et  les  commettent  plus  violemment 
que  personne,  parce  qu'ils  font  tout  avec  excès...  Ils 
croient  tout  savoir,  ils  tranchent  surtout,  ce  qui  est 
cause  de  tous  les  excès  où  ils  se  laissent  aller.  Quand 
ils  se  rendent  coupables  de  fautes  graves,  c'est  plutôt 
par  insolence  que  par  perversité.  Ils  sont  portés  à  la 
pitié,  parce  qu'ils  croient  qu'il  n'y  a  au  monde 
v^ue  des  honnêtes  gens,  et  que  les  hommes  sont  meil- 
leurs qu'ils   ne   sont,  mesurant   autrui  à  leur  propre 
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innocence,  et  supposant  toujours  que  les  malheurs 
dont  ils  sont  témoins  ne  sont  pas  mérités.  Ils  aiment  à 
rire,  et  par  conséquent  à  railler,  puisque  la  raillerie 
n'est  qu'une  insolence  de  bon  ton.  Tel  est  le  caractère 
de  la  jeunesse'.  » 

Les  observations  expérimentales  montrent  qu'Anis- 
TOTK  a  donné  exactement  la  formule  caractéristique 
de  cette  période  :  «  La  jeunesse  est  remplie  de  désirs 
et  elle  est  capable  de  faire  tout  ce  qu'elle  vient  à  dési- 
rer. »  L'essai  actif  en  tout  sens  des  forces  vitales,  tel  est 
bien  le  trait  distinctif  de  l'adolescent. 

Ces  observations  utilisent  les  mêmes  méthodes  que 
pour  l'étude  du  jeune  garçon.  On  peut  y  ajoulerl'étude 
des  biographies,  dont  S.  Hall  a  fait  un  fréquent  em- 
ploi dans  son  grand  traité  Adolescence;  Lancaster 
appuyé  ses  études  concernant  la  jeunesse  sur  mille 
biographies  (b323). 

La  plupart  des  résultats  obtenus  se  résument  dans 
cette  phrase  de  Mahho  :  «  Dans  le  tumulte  affectif, 
nous  remarquons  chez  le  jeune  homme  un  sentiment 
plus  complexe,  plus  élevé,  de  sa  propre  personnalité 
et  une  plus  grande  énergie  de  réaction  contrele  monde 
extérieur.  »  {b331  607).  Tandis  que  le  jeune  garyon  ré- 
pandait sonactivité surlemonde  extérieur, l'adolescent 
se  replie  en  quelque  sorte  sur  sa  propre  personnalité 
pour  en  prendre  les  forces  et  les  essayer  en  tout  sens, 
comme  s'il  voulait  l'affirmer  vis-à-vis  des  personnes  et 
des  choses,  en  même  temps  que  l'élever  à  un  plan  su- 
périeur (b97  212). 

Si  l'on  ne  uerd  pas  de  vue  cette  caractéristique,  on  voit  que 
les  contradictions  présentées  en  apparence  parle  jeune  homme 

1.  République  L.  H  cli.  XII,  tr.  BAHTHÉLt.MY  Saint-Hilaihk  t. 
1  266-70  18'70  Paris. 
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se  groupent  cependant  sous  une  même  finalité  dynamique  ;  il 
ne  semble  donc  pas  juste  de  donner  comme  note  distiiictivede 
sa  vie  l'instabilité,  la  fluctuation,  la  succession  alternative  de 
contrastes  tranches  (bôç  t.  a  75-88).  Les  m  antinomies  déve- 
loppées complaisammeni  par  S.  Hall  ne  se  rencontrent-elles 
pas  plus  ou  moins  à  tous  les  âges?  Ainsi,  l'alternative  entre 
l'excitation  et  l'affaissement,  l'hyperémie  et  l'anémie  jjsycbi- 
ques,  l'oscillation  entre  le  plaisir  et  la  peine,  etc.,  constituent 
bien  en  un  sens  le  rythme  naturel  «le  toute  vie  psychologique. 
Si  ces  antinomies  apparaissent  plus  en  évidence  dans  la  jeu- 
nesse, n'est-ce  pas  uniquement  parce  que  les  actions  s'exercent 
alors  avec  plus  d'intensité  dansdesvoies  qui  ne  sont  pasencore 
Oxées  et  aussi  parce  que  la  nouveauté  de  beaucoup  d'i-mpres- 
sions  en  augmente  la  vivacité?  H  y  a  vine  réelle  différence 
entre  se  contredire  et  essayer  son  activité  en  tout  sens. 

Détaillons  quelques-uns  des  traits  caractéristiques  du  jeune 
homme. 

10  Dans  l'adolescence  la  prépondérance  du  champ 
émotif  sur  le  domaine  de  la  perception  extérieure  est 
manifeste.  On  a  déjà  fait  remarquer  (n°  16)  que  les  pro- 
fondes modifications  du  système  nerveux  à  cette  épo- 
que ainsi  que  la  complication  des  situations  morales 
et  sociales  en  était  la  raison  principale,  qu'il  était 
excessif  de  leur  assigner  pour  cause  prépondérante 
l'approche  de  la  puberté,  malgré  l'influence  incontes- 
t»l)>e  de  cette  dernière  dans  un  grand  nombre  de  cas. 
L'homme  n'est  pas  seulement  un  animal  et  il  est  impos- 
sible d'enfermer  avec  vraisemblance  l'ensemble  des 
tendances  humaines  dans  la  formule  de  Mâkro  :  «  L'ori- 
gine des  émotions  qui  poussent  l'homme  dans  ses 
actions  se^trouve  toujours  dans  les  deux  instincts  qui 
ie  poussent  à  se  conserver  et  à  se  reproduire...  Le  pain 
et  l'amour  sont  les  deux  roues  sur  lesquelles  avance 
!<■  monde  vivant.  »  (b33i  60(3).  Vraie  sans  restriction 
'  'ir  les  bêtes,  cette  loi  ne  l'est  que  relativement  et 
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partiellement  pour  l'homme.  Il  faut  aussi  remarquer 
que  l'époque  de  l'adolescence  est  marquée  par  une 
intense  dilatation  vasculaire  qui  contribue  à  aujjmen- 
ler  les  impressions  cénesthésiques  dues  aux  émotions. 
Tous  ces  facteurs  accroissent  chez  l'adolescent  le  sen- 
timent de  la  personnalité;  en  même  temps,  se  rendant 
mieux  compte  des  manifestations  émotives  par  ses 
états  affectifs  personnels,  il  accumule  des  trésors  d'ex- 
périence qui  le  mettront  à  même  de  mieux  compren- 
dre autrui  et  le  rendront  accessible  à  la  sympathie  et 
la  compassion  {b97  201).  «  La  jeunesse,  dit  S.  Hall, 
aime  les  états  intenses  de  l'esprit  et  est  passionnée 
pour  l'excitation.  Les  jeux  tranquilles  et  paisibles  ne 
sont  pas  son  fait.  Platon  l'a  définie  une  wresse  spiri- 
tuelle. Elle  désire  vivre  et  se  sentir  vivre,  a  le  goût  de 
toutes  les  excitations.  »  (b69  t,  2  73-4),  Cette  passion 
pour  les  actions  émotives  a  ses  dangers,  mais,  comme 
nous  venons  de  l'indiquer,  elle  n'est  pas  dépourvue  de 
finalité  pour  l'ensemble  de  la  vie  humaine  et  tout  par- 
ticulièrement pour  les  rapports  de  charité  mutuelle. 
2°  L'intérêt  à  sa  personnalité  ne  replie  pas  le  jeune 
homme  sur  lui-même  dans  un  égoïsme  stérile;  bien 
au  contraire,  on  a  cru  souvent  pouvoir  caractériser 
cette  période  par  les  intérêts  sociaux  (b332  717  ;  b27 
275-80).  Le  jeune  homme  devient  excessivement  sen- 
sible aux  marques  d'intérêt,  à  l'estime,  par  suite  très 
accessible  au  respect  humain  (b330  tr.  fr.  67;  b27  276), 
aux  mauvaises  influences,  en  même  temps  que  suscep- 
tible de  s'enthousiasmer  pour  tout  ce  qui  peut  légiti- 
mement le  grandir  aux  yeux  d'autrui.  La  tendance  à 
préférer  la  société  de  ses  camarades  à  celle  de  ses  pa- 
rents s'accentue  (b69  t.  2  375)  ;  le  goût  pour  la  formation 
des   groupes  a,  d'après  les  enquêtes,  son  maximum 
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entFe  13  et  15  ans.  Les  jeux  préférés  sont  les  jeux 
d'émulation,  demandant  la  coopération  d'autrui. 

Pour  bien  comprendre  la  nature  des  intérêts  sociaux 
chez  l'adolescent  il  faut  tenir  grand  compte  de  celle 
remarque  de  Rouma  :  ces  mouvements  généreux  de 
Tenfant  sont  «  associés  à  une  forte  dose  de  self-exhi- 
hition  »  (bl37  65  144-50).  C'est  toujours  bien  la  caracté- 
ristique de  cet  âge  :  se  replier  sur  sa  personnalité  pour 
la  poser  au  dehous. 

L'émotivité  de  l'adolescent,  son  désir  de  l'estime  et 
de  la  société  d'autrui,  le  rendent  particulièrement  en- 
clin à  Vamitîé  :  c'est  entre  14  et  18  ans  surtout  que 
prennent  naissance  ce  qu'on  appelle  les  amitiés  de 
collège,  les  amitiés  d'enfance,  et  elles  se  révèlent  par- 
fois avec  u.ne  extraordinaire  intensité  (b97  55-7). 

3'  L'adolescent  montre  un  intérêt  toujours  croissant 
pour  les  questions  morales  et  religieuses j  nous  revien- 
drons sur  ce  sujet  important.  Bon  nombre  de  psycho- 
logues ont  poussé  l'esprit  de  systématisation  jusqu'à 
faire  du  sentiment  religieux  une  conséquence  de  la 
puberté,  en  particulier  Marko  (b330-2).  Les  enquêtes 
indiquent  bien  une  intensité  spéciale  des  émotions 
religieuses  à  16  ans  chez  les  garçons,  à  13  ans  chez  les 
filles;  mais,  logiquement  parlant,  il  est  trop  clair 
qu'une  coïncidence  de  ce  genre  ne  prouve  pas  de  soi 
une  relation  de  cause  à  effet.  Nous  établirons  dans 
l'article  consacré  à  l'évolution  du  sens  religieux  une 
cause  très  différente  de  ces  manifestations  religieuses. 
Signalons  seulement  ici  l'intensité  de  l'intérêt  que 
l'adolescent  ressent  pour  la  religion  et  l'impossibilité 
de  contrecarrer  cette  tendance  sans  de  très  graves 
inconvénients;  c'est  là  une  donnée  expérimentale  in- 
discutable (b69  t.  2  ch.  XIV;  blOO  t.  1  612).  Citons  à  ce 
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sujet  quelques  lignes  de  Claparèdb  :  «  En  détnti- 
sant  brusquement  les  croyances  religieuses  d'un  ado- 
lescent, on  risque  de  produire  un  trou  dans  son  sys- 
tème mental.  Etant  donné  l'instabilité  qui  caractérise 
cette  période,  il  peut  s'ensuivre  une  désorganisation 
couiplète.  Si  cet  accident  arrive  au  moment  où  préci- 
sément ce  jeune  homme  avait  pris  ces  croyances  reli- 
gieuses comme  support  de  toutes  ses  idées,  comme 
point  d'appui  de  sa  conduite,  cette  brusque  démoli- 
tion va  entraînerune  catastrophe  :  crise  de  mélancolie, 
pessimisme  ou  suicide.  »  Et  ce  même  auteur  disait  an 
peu  avant  ce  passage  :  «  En  réprimant  brutalement, 
au  nom  de  quelque  dogme  positiviste,  des  penchants 
religieux,  on  peut  produire  chez  le  jeune  homme  et 
surtout  chez  la  jeune  fille,  des  troubles  graves,  notam- 
ment chez  les  sujets  qui  sont  de  tempérament  nerveux 
ou  prédisposés  à  l'hystérie  »  (b27  278-9). 

4*>  L'intérêt  va  égalem-ent  en  croissant  pour  les  con- 
naissances  rationnelles  (b77  tr.  fr.  132).  Avant  14  ans 
l'adolescent  s'intéresse  peu  aux  études  abstraites,  bien 
qu'il  soit  capable  de  se  les  assimiler  à  un  certain  degré 
(blOO  t.  1  327)  :  mais  à  partir  de  cet  âge  il  montre  un 
goût  prononcé  pour  l'exercice  de  la  dialectique .  Son 
émotivité.  sou  amour-propre,  son  peu  d'expérience,  le 
feront  souvent  raisonner  faux,  mais,  comme  le  dit  Mkn- 
DoussE  :  «  S'il  est  moins  raisonnable  que  renfantdel2à 
13  ans,  il  est  à  coup  sûr  infiniment  plus  raisonneur.  » 
(1)07  131).  Ce  trait  de  caractère  avait  déjà  frap-pé 
Platon  '.  La  logique  des  sentiments  sera,  il  est  vrai, 
l'inspiratrice  de  bi(Mi  des  thèses  avancées  par  le  jeune 
homme,   mais   il  les  développera  et  les  défendra  eu 

].  Cf.  ÏAiNE.  Essais  de  critique  et  d'histoire,  1855  Paris  163. 
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appelant  à  l'aide  les  plus  subliles  arguties  (bôg  ch, 
XVI  t.  2),  s'intéressant  dans  la  dialectique  à  la  lutte 
pour  la  lutte.  Même  quand  les  sujets  de  la  discussion 
sont  moraux  et  esthétiques,  l'intérêt  au  côté  purement 
formel  de  l'argumentation  est  manifeste. 

5"  Vers  16  ou  17  ans  la  jeunesse  possède  une  foi  opti- 
miste en  la  raison  humaine  et  professe  pour  la  pensée 
un  véritable  culte,  qui  se  traduit  par  un  grand  respect 
pour  la  lettre  imprimée,  pour  le  livre.  Le  livre  fournit 
en  même  temps  au  jeune  homme  l'expression  concep- 
tuelle de  ses  émotions  intérieures, de  ses  aspirations  et 
rien  n'est  plus  fréquent  à  cette  époque  de  la  vie  que 
l'enthousiasme  passionné  pour  un  ouvrage  ou  pour  un 
auteur(b97  140-1).  C'est  l'âge  auquel  les  lectures  exer^ 
cent  une  influence  profonde,  parfois  décisive  pour  la 
conduite  et  l'orientation  de  l'avenir. 

D'après  les  différents  intérêts  qui  viennent  d'être 
indiqués,  on  peut  s'attendre  à  trouver  le  jeune  homme 
accessible  au  goût  de  la  beauté  esthétique  dans  la  nature 
et  dans  l'art.  D'après  l'enquête  de  Lancaster,  sur 
200  adolescents  :  (t  120  étaient  fous  de  lectures  dans 
leurs  jeunes  années;  109  témoignaient  d'un  grand 
amour  de  la  nature;  Sg  faisaient  des  vers...  D'après 
la  même  observation,  sur  53  poètes  dont  il  a  étudié  la 
vie,  c'est  entre  15  et  21  ans  que  se  place,  pour  la  plupart 
d'entre  eux,  la  publication  de  leurs  premières  poésies. 
Sur  100  auteurs  dramatiques,  la  moyenne  des  premiers 
grands  succès  qu'ils  ont  obtenus  au  théâtre  peut  être 
fixée  à  leur  18'  année.  »  (b295  R.  ph.  366;  b302;b323). 
Ce  serait  entre  13  et  15  ans  que  prédominerait  le  senti- 
meutde  la  nature;  vers  cettemêmeépoquela  sympathie 
pour  le  style  imagé  atteint  son  maximum  (b288). 

6'   Mais  la  vraie  caractéristique  de  cette  époque  est 

Psyi-hulogie  pédagogique.  7. 
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celle  qu'a  formulée  AiusTOTE  :  l'essai  coiitinuelde  réali- 
sation des  désirs  les  plus  variés,  une  expérimentation 
active  âe  toutes  les  forces  vives.  L'avenir  apparaît  au 
jeune  homme  comme  une  immense  carrière  ouverte  à 
son  activité,  sa  fine  sensibilité  et  la  dialectique  éveillée 
de  son  intelligence  l'introduisent  dans  le  monde  de  la 
pensée  et  des  arts,  l'affection  et  l'estime  de  ses  sem- 
blables lui  est  encore  un  autre  monde  qu'il  veut  con- 
quérir, il  a  la  dévotion  de  tout  cequiest  bon,  magnifique 
et  vrai  (b69  t.  2  73).  Aussi  u-t-ii  un  besoin  senti  de 
religion  :  en  Dieu  sa  faiblesse  trouve  un  appui  tout 
puissant,  en  Dieu  son  amour  de  la  conquête  trouve 
l'allié  fidèle  et  assuré  de  la  victoire,  en  Dieu  son  désir 
de  logique  trouve  le  dernier  pourquoi  de  tout,  en  Dieu 
son  cœur  s'unit  au  bien  qui  peut  se  communiquer 
sans  mesure  et  son  amour  dubeau  rencontre  la  beauté 
qu'on  ne  saurait  assez  admirer  et  assez  aimer. 

Cet  intérêt  que  prend  le  jeune  homme  à  l'essai  actif 
de  ses  forces  en  tout  sens,  à  la  conquête  du  bien  et  du 
beau,  explique  aussi  ses  nombreux  et  dangereux  tra- 
vers, son  inquiétude,  son  impatience  du  joug,  son 
apparente  incohérence,  ses  timidités  et  ses  audaces,  sa 
pudeur  et  son  insolence,  sa  joie  expansive  et  ses  péril- 
leuses rêveries,  sa  jalousie  et  sa  magnanimité. 

Tout  compte  fait,  cette  période  apparaît  radieuse  des 
plus  belles  espéiances  ;  la  splendeur  conquérante  de 
l'âme  humaine  l'illumine  et  on  lui  a  donné  à  juste 
litre  le  nom  d\ige  d'or  delà  vie. 


g  3.  —  EVOLUTION  DE  L'ATTENTION 

22.  Notions.  11  est  difTicile  de  donner  une  définidon 
de  l'attention,  h'xen  quo  tous  sachent  reconnaître  s'ils 
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-  ;>Hl  attentifs  ou  non  \  Si  on  analyse  la  notion  vulcrairc 
de  l'attention,  on  a  les  résultats  suivants  :  l'atten- 
tion se  rapporte  formellement  à  la  connaissance, 
elle  est  une  direction  de  celte  connaissance  vers 
un  objet.  De  plus  elle  indique  comme  une  préfé- 
rence de  la  connaissance  pour  tel  objet  par  rapport 
aux  autres  objets  qui  pourraient  être  simultanémenl 
connus.  Cette  piéférence  ne  consiste  pas  uniquement 
on  ce  que  cet  objet  est  connu,  alors  que  les  auties  ne 
lesontpas:  on  peut  dans  un  demi-sommeil  entendre 
uniquement  un  son  sans  y  être  attentif.  Mais  la  préfé- 
rence est  efTicace  et  consiste  dans  une  certaine  atti- 
tude du  connaissant  en  vertu  de  laquelle  l'objet  est 
mieux  connu  ou  plus  exclusivement  que  si  cette  alti- 
tude n'existait  pa>.  En  se  servant  d'une  analogie 
d'usage  courant  dans  la  question,  on  dira  que  l'atten- 
«P'I  tion  est  la  concentration  du  regard  interne  sur  un  objet 
({ui,  sans  cette  concentration,  ne  serait  pas  au  foyer 
de  la  conscience  ^. 

L'expérience  constate   que  deux  facteurs  difTércnts 
i*   interviennent  pour  placer  l'objet  au  point  focal:  l'ef- 
^"'  iort  volontaire   du  sujet  et  ce  qu'on   pourrait  appeler 
'»»«'<  "l'attraction  de  l'objet.  Lorsque  par  exemple  je  cherche 
la  solution  d'un  problème   mathématique,  je  m'arrête 
volontairement  à  tel  ou  tel   symbole,  à   une   multipli- 
cation, à  une  intégration,  aune  dérivation,  négligeant 
de  parti  pris  les  autres  formes   qui   ne  me  paraissent 
y     pas  couleuir  les  éléments  de  la  solution.  Au  contraire, 
si  pendant  cette  étude  un  bruit  retentit  soudain,  mal- 
gré moi  les    signes   mathématiques  disparaissent  du 

1.  Cf.  bl020  130s. 

2.  Cf.    Vocab.   de  la  Soc.  fr.  de  pfiiloi.,  art.  Aiti-iition,  1902    Paris 
Alcali  229;  1)368  l\.  Q,  se.  l'Jll  t.  2  151-5. 
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champ  de  la  conscience  comme  jetés  dehors  par  la 
sensation  sonore.  Ces  deux  formes  différentes  d'atten- 
tion ont  été  nommées  attention  volontaire  et  attention 
spontanée. 

La  psychologie,  rationnelle  démontre,  conformé- 
ment aux  données  de  la  psychologie  expérimen- 
tale, que  le  point  d'application  de  l'effort  volon- 
taire est  le  maintien  d'unjugement  dans  la  conscience. 
Ce  maintien  est  effectué  par  la  volonté  ea  vertu  de 
jugements  de  valeur,  portant  sur  les  intérêts  que  pré- 
sente la  conservation  ou  le  rejet  du  fait  de  conscience  * . 
Ce  maintien  volontaire  de  jugements  suivant  des 
intérêts  présentés  par  l'intelligence  est  précisément 
l'exercice  de  /' a ttentiorî  v6 toîûairêT 

Inattention  spontanée  se  manifeste  de  deux  maniè- 
res. Certains  excitants  éveillent  l'attention  par  eux- 
mêmes,  quel  que  soit  le  contenu  actuel  de  la  cons- 
cience ou  son  passé  psychologique:  si  subitement  je 
ressens  une  vive  douleur,  ou  si  j'entends  un  grand 
bruit,  mon  attention  est  irrésistiblement  conquise. 
(Vest  V attention  primitii^e  ;  elle  n'est  d'ailleurs  pas  atti- 
rée par  la  seule  intensité  delasensation,  mais  aussi  par 
sarelation  avec  l'espèce  de  l'animal  connaissant  :  l'at- 
tention primitive  du  chien  par  exemple  estniisr  en  jeu 
par  des  excitants  qui  laisseraient  celle  de  l'homme 
totalement  indifférente.  Le  second  genre  d'attention 
spontanée  est  Vattenlion  aperceptive  ou  médiate  :  elle 
se  fait  en  vertu  des  images  et  des  synthèses  d'i neiges 
qui  représentent  les  connaissances  sensitives  passées. 
L'attention  du  chien  est  bien  différente  selon  que  son 
sens  olfactif    est  mis  en   action  par  l'odeur  de  son 
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maître  ou  par  celle  d'un  éirnnger;  ainsi  encore  sur  le 
chemin  ratteiilion  du  géologue  sera  spontanément 
attirée  par  des  pierres  qui  seront  comme  inaperçues 
par  l'h<»inme  d'affaires  ou  le  philosophe. 

23.  Méthodes.  L'attention  est  par  sa  nature  même 
un  phénotneue  des  plus  complexes  ;  aussi,  lorsqu  on 
parle  d'une  attention  plus  ou  moins  grande,  est-il 
difficile  de  préciser  ce  que  l'on  entend  par  le  plus  ou 
le  moins. 

On  peut  en  effet  considérer  à  ce  point  de  vue  des 
pro1)lèmes  bien  divers  :  Combien  d'objets  peuvent-ils 
être  simultanément  au  foyer  de  la  conscience  ?  Sur 
quelle  portion  de  l'espace  l'attention  sensorielle  peut- 
elle  se  distribuer,  pour  qu'un  objet  apparaissant  à 
l'improviste  soit  nettement  perçu  ?  Quel  effort  d'atten- 
tion un  sujet  peut-il  donner?  Sous  quelle  foriue 
visuelle,  auditive,  etc.,  l'élève  peut-il  donner  la  plus 
grande  somme  d'attention  ?  Dans  chacun  de  ces  pro- 
blèmes le  résultat  dépendra  de  deux  points  :  le  régime 
et  l'organisation  des  images  passées  pour  les  éléments 
d'attention  aperceplive,  les  jugements  de  valeur  pour 
les  éléments  d'attention  volontaire.  Or  précisément  ces 
deux  facteurs  sont  à  peu  près  inaccessibles  à  l'observa- 
tion précise. 

Pour  juger  de  l'attention  durant  la  première  enfance 
la  question  se  simplifie.  Il  s'agira  uniquement  en  effet 
dénoter  à  (juelle  époque  se  manifestent  pour  la  pre- 
mière fois  l'attention  primitive  et  l'attention  apercep- 
tive  ;  l'observation  de  l'enfant  donnera  assez  facile- 
ment la  solution. 

i^our  la  seconde  enfance  et  les  périodes  suivantes, 
les  méthodes  pédagogiques    étudient  le  plus  ou  moins 
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d'intensité  dans  l'attention    d'après  la  correction  et  la 
rapidité  d'exécution  d'unftravail  donné. 

1.  —  Le  tbst  pbs  A.  ; 

Le  test  des  A  consiste  à  barrer  tous  les  A  d'un  texte  conte- 
nant loo  fois  la  lettre  A  et  i6  fois  ctiacune  des  2^  autres  let- 
tres. 

OYKFIUOBHTAGDAACDIXAMRPAGQZTAAGVAOWLYX 

WAilBTHJJANEEFAAMEAACBSVSIvALLPHANRNPKAZF 

YRQAQEAXJUDFOIMWZSAUGGVAOABMAYDYAAZJDAL 

JACINEVBGAOFAHRPVEICTQZAPJLEIQWNAIIRBUIAS 

SNZMWAAAWHACAXHXQAXTDPUTYGSÎvGVKVLGKIM 

FUOFAAKYFGTMBLYZIJAAVAUAAGXDGVDACJSIUFMO 

TXWAMQEAKHAOPXZWCAIRBRZXSOQAQLMDGUSGB 

AKNAAPLPAAAHYOAÊKLNVFARJAEtINPWIBAYAQRK 

UPDSHAAQGGIITAMZAQGMTPXURKNXIJEOWYCflEID 

UOLJCGAKSZAXAFÉRFAWAFZAWXB  v  AABtlAMB.VTAD 

KVSTBNAPLILAOXYSJUOVYIVPAAPSDNLKRQAAOJLI? 

GAAQYEMPAZNTIBXGAIMRUSAWZAZWXAMXBDXAJZ 

ÉGNABAHGDVSVFTCLAYKUIvCWAFIlWHTQYAPAAAOH 

On  donne  aux  élèves  l'instruotion  suivante,  après  avoir  mis 
devant  chacun  d'eux  un  exeiniilaire  du  test,  la  feuille  retour- 
née à  l'envers  ;  '<  Prenez  votre  crayon.  —  Lorsque  je  dirai 
«  Allez  »,  vous  retournerez  la  feuille  de  papier  qui  est  devant 
vous  et  marquerez  tous  les  A  comme  ceci  (on  leur  montre  une 
feuille  sur  laquelle  les  A  sont  barrés  par  un  trait  ///l.  —  Allez 
ai  ssi  vite  que  possible,  mais  elTacez  bien  tous  les  A.  » 

Dans  une  expérience  préalable  on  a  déterminé  le  temps  né- 
cessaire pour  le  mouvement  de  la  main  barrant  les  A.  Dans 
ce  but  on  dispose  lOO  A  en  colonnes  et  on  dit  à  l'élève  de  les 
el'acer  le  plus  vite  possible  en  donnant  une  instruction  préa- 
lable semlilable  à  la  précédente.  On  trouve  en  moyenne 
3  sec.  pour  chaque  A. 

Pour  classer  les  élèves  selon  le   plus  ou   moins  d'attention 
on  peut  utiliser  le  procédé  de  Simpson  '.  On  prend  en  seondes 
le  temps  mis  par  le  sujet  pour   le   travail  total  et  on  ajoute 
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5  secondes  ^lar  lettre  omise;  pratiqneinonl  il  n'y  a  pas  d'au- 
tres erreurs  que  des  omissions. 

On  peut  dans  «ne  seconde  épreuve  faire  exécuter  le  même 
travail  pendant  que  l'élève  écoule  une  lecture  dont  il  devra 
rendre  compte.  On  atteindrait  ainsi  la  dispersion  de  l'atten- 
tion ♦ . 

Selon  le  principe  posé  dans  la  méthodologie  (n"  7),  un  seul 
test  ne  prouve  guère;  nous  indiquons  en  conséquence  plu- 
sieurs autres  tests  proposés  pour  l'appréciation  de  l'attention 
en  intensité. 

Il;  —  Effageu  deux  letturs. 

11  s'agit  de  barrer  deux  lettres,  par  exemple  les  a  et  les  i, 
d'un  texte  imprimé  dans  une  langue  inconnue  de  l'élève.  L'in- 
struction à  donner  est  la  même  que  pour  le  test  des  A. 

Pour  classer  on  peut  procéder  de  la  manière  suivante.  Sup- 
posons que  le  texte  contienne  environ  260  a  et  /,  on  donne 
deux  minutes  et  on  compte  ensuite  les  lettres  non  barrées.  Il 
sera  bon  en  général  de  faire  une  autre  expérience  avec  un 
second  texte;  on  ne  donnera  alors  qu'une  minute  1/2,  en  sup- 
posant qu'il  renferme  le  même  nombre  de  lettres  a  et  i. 

III.  —  Test  d'attkntion  auditive. 

Van  Biehvlibt  recommande  le  test  suivant  (b368  99-101)  : 

I,e  maître  lit  d'une  voix  régulière  et  monotone  un  texte 
donné.  Les  élèves  reçoivent  pour  consigne  de  marquer  sur  une 
feuille  de  papier  un  trait  au  crayon  chaque  fois  que  l'on  pro- 
noncera la  lettre  t  par  exemple;  on  peut  encore  demander  de 
compter  mentalement,  le  nombre  des  t  entendus.  Le  classe- 
ment se  fait  très  simplement  d'après  le  nombre  des  omis- 
sions. 

On  trouvera  un  grand  nombre  d'autres  tests  indiqués  dans 
le  livre  de  Whipplk  (bi65  a»  éd.  t.  i  ch.  vu  sp.  3o5-48).  Miss 
Sharp  propose  un  test  pour  mettre  en  évidence  les  grandes 
puissances  d'attention  :  on  fait  lire  un  texte,  écrit  au  besoin  de 
bas  en  haut  et  de  gauche  à  droite,  dans  lequel  ne  sont  indi- 
q!i>"'s  ni  les  intervalles  entre  les  mots,  ni  les  capitales,  ni  la 
ponctuation  {b'^ù'^). 

1.  B896 370-2. 
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24.  Résultats.  L'attention  primitù>e  est  manifeste 
vers  le  5*  mois  (b235  30);  jusqu'à  6  mois,  elle  apparaît 
gauche,  lente,  dirigée  vers  un  seul  objet  (b235  37). 
Encore  à  un  an,  si  l'enfant  tient  un  objet  de  la  main 
droite  et  si  on  en  place  un  autre  dans  la  main  gauche, 
il  laisse  tomber  le  premier,  incapable  de  partager  son 
attention  entre  ces  deux  efforts. 

L'attention  aperceptive  se  révèle  à  partir  du  16®  mois, 
d'abord  dans  les  jeux,  puis  dans  les  dessins  et  les  in- 
terprétations des  choses.  L'enfant  se  montre  alors 
extraordinairement  absorbé  par  ses  jeux;  mais  on  au- 
rait tort  de  conclure  à  une  grande  intensité  d'atten- 
tion. Le  jeu  dérive  à  lui  toute  l'énergie  disponible  de 
l'enfant,  qui  est  trop  faible  pour  détourner  son  atten- 
tion. 

Quant  kldi  matière  de  l'attention,  elle  est  déterminée 
par  les  différents  intérêts.  La  difficulté  de  fixer  long- 
temps l'attention  sur  un  même  objet,  le  besoin  de 
changement  psychologique,  est  manifeste  et  se  montre 
d'autant  plus  grand  que  l'enfant  est  plus  î-^une  (b235 
76).  Lorsque  l'enfant  n'est  pas  à  ses  jeux'  qui  sont  le 
grand  intérêt  du  moment,  la  distractivité  est  très  in- 
tense et  l'attention  est  très  facile  à  détourner  (blOO 
2«  éd.  t.  1179-81). 

Les  tests  indiqués  au  numéro  précédent  ont  servi  à 
se  rendre  compte  du  plus  ou  moins  d'attention  des 
sujets  à  partir  de  6  ans.  Il  est  clair  que  ces  lests  exi- 
gent à  un  haut  degré  l'intervention  de  VatLcntion  vo- 
lontaire. 

A  partir  de  6  ans  l'attention  grandit  sans  cesse.  Tau- 
dis que  l'enfant  ne  peut  embrasser  dans  un  même 
champ  d'attention  que  2  ou  3  points  placés  à  côté  les 
uns  des  autres,  le  jeune  garçon    de    11  à  12  ans  en 
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remarque  jusqu'à  4  sans  dilUculté.  Pour  le  test  des 
A,  C.  H,  Squirb  a  noté  la  graduation  suivante  dans 
le  nombre  d'erreurs  commises  en  un  même  temps 
donné  :  5,5  à  6  ans;  4,5  à  7  ans;  2,1  à  8  ans  et  ce 
chiffre  se  maintient  à  peu  près  le  niéaie  jusqu'à 
il  ans.  A  12  ans  il  n'y  a  plus  qu'une  moyenne  de 
0,25  faute  (b896  371). 

Durant  les  années  suivantes  les  expériences  consta- 
tent un  progrès  constant.  Mais  avec  le  cours  des  ans 
la  psychologie  de  l'individu  se  complique  et,  lorsque 
l'on  compare  l'intensité  d'attention  de  deux  sujets,  il 
ne  faut  pas  trop  vite  conclure  d'une  supériorité  dans 
la  réussite  du  testa  une  capacité  plus  grande  d'atten- 
tion. On  peut  seulement  dire  que  l'attention  a  été  plus 
grande  au  moment  de  l'expérience  chez  celui  qui  a  le 
mieux  réussi.  Il  importe  de  donner  des  tests  diffici- 
les pour  observer  l'intensité  d'attention  chez  l'adoles 
cent  et  le  jeune  homme. 

ARTICLE  III 

Evolution  des  fonctions  particulières 

25.  Division  de  l'article.  Les  fonctions  pédagogiques 
particulières  sont  déterminées  d'après  les  principes 
posés  au  n*  18.  Nous  grouperons  les  observations 
dont  elles  ont  été  Tobjet  sons  les  titres  suivants  : 
Observation,  Mémoire,  Imagination  créatrice,  Pensée 
logique.  Langage,  Sens  esthétique.  Un  dernier  para- 
graphe indiquera  les  tests  relatifs  à  VfnteiHgence  géné- 
rale, c'est  à-dire  à  cette  disposition  qui  fait  commu- 
n  -mPTit  attribuer  à  celui  qui  la  possède  l'épithète  d'in- 
telligent. 
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Ce  choix  a  été  justifié  plus  haut  (n"  18)  ;  on  ne  sau- 
rait nier  cependant  qu'il  ne  soit  en  partie  arbitraire 
à  considérer  uniquement  le  plus  ou  moins  de  droits 
à  l'existence  de  telle  ou  telle  fonction.  Mais,  en  se 
plaçant  au  point  de  vue  du  traité  actuel,  ces  fon- 
ctions sont  précisément  celles  qui  ont  été  soumises  à 
l'expérience;  si  l'on  ajoute  les  fonctions  dont  il  sera 
question  au  chapitre  des  dispositions  volontaires, 
l'ensemble  des  données  expérimentales  se  trouve  réuni 
d'une  manière  satisfaisante  sous  les  titres  des  diffé- 
lenis  paragraphes. 

Il  ne  faut  pas  d'ailleurs  perdre  de  vue  l'immense 
di.'lérence  entre  les  fonctions  psychologiques  et  les 
fondions  pédagogicjut's.  Donnons  un  exemple.  L'ap- 
titude à  l'observation  est  la  disposition  à  se  rendre 
compte  d'une  situation  tombant  soiis  les  sens,  des 
traits  caractéristiques  d'un  objet,  du  signalement 
d'une  personne,  etc.  Si  on  analyse  les  fonctions  psy- 
chologiques incluses  dans  un  acte  'l'observation,  on 
les  constatera  nombreuses  et  souvent  irréductibles  les 
unes  aux  autres  ;  fonctions  sensorielles  et  percepti- 
ves, attention,  intérêts  et  jugements  de  valeur  qui 
influent  sur  la  volonté,  activité  volontaire,  mémoire, 
[)easée  logique,  etc.,  et,  si  on  ajoute  les  fonctions 
exigées  pour  répondre  aux  interrogatoires,  il  faut 
encore  nommer  le  langage,  le  plus  ou  moins  de  résis- 
tance à  la  suggestion,  etc.  Pédagogiquemont  parlant, 
la  fonction  de  l'obseivution  n'en  est  pas  moins  une  et 
bien  déterminée.  A  tel  âge  que  remarque  l'enfant  dans 
les  situations,  les  objets,  les  personnes,  avec  lesquels 
il  est  en  relations?  Que  remarque-t-il  spontanément? 
Que  remarque-t-il  avec  l'aide  du  maure  ? 
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26.  Méthodes,  f/aptitude  à  l'observation  est  la  dis- 
position inontrée  par  l'enfant  à  se  rendre  compte 
il  une  situation  tombant  sous  les  sens,  à  indiquer 
les  propriétés  d'un  objet,  le  signalement  d'une  per- 
sonne, etc. 

i  VuMéthode  d'interprétation    des  i'nageS'    Elle  a  été 
pratiquée  de  plusieurs  manières  : 

A.  Séries  schéiiiiitiqiœs  '. 

On  interroge  l'enfant  sur  une  suite  de  représenta- 
tions schématiques  de  plus  en  plus  complètes  du 
même  objet  :  par  exemple,  une  maison  indiquée 
simplement  par  le  contour  —  puis  par  le  contour  et 
les  fenêtres  —  puis  par  le  contour,  les  fenêtres  et  le 
toit  (fîg.  2).  Van  dcu  Torren  observa  par  celte  mé- 
thode plus  de  180  enfants  de  4  à  12  ans  au  moyen  de 
103  feuilles  contenant  des  représentations  plus  ou 
moins  complètes  de  17  objets  différents.  Les  objets 
schématisés  moins  complètement  étaient  présentés 
une  première  fois  pendant  20  secondes;  on  deman- 
dait à  l'enfant  :  «  Qu'est-ce  que  cela  ?  Que  vois-tu?  » 
Puis  9  jours  après  l'objet  était  représenté  muni  de 
son  premier  complément  :  «  Qu'est-ce  que  cela?  Qu'y 
a-t-il  de  nouveau?»  et  ainsi  de  suite  (B409). 

B.  Images  coordonnées. 

Les  images  coordonnées  sont  des  dessins  ayant  une 
ressemblance  générique,  par  exemple  un  chien,  un 
chat  et  un  tigre.  On  demande  à  l'enfant  d'indiquer 
ce  que  les  images  ont  de  semblable  et  de  différent. 
(8404). 

1.  Beilbronner,  Z.  klln.  ps.  Untersuchun^steclin.,  Monatschr.  f, 
Ps.  u.  Neurol.  XU.  Cf.   blOO  2*  éd.  t.   1  '281-9;  b409. 
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On  fait  le  dessin  devant  l'enfant,  en  lui  demandant 
d'avertir  dès  qu'il  commencera  à  reconnaître  l'objet 
représenté. 

D.  Images  présentées. 

Ce  procédé  fut  employé  par  Binet  et  Henri  dès  1893. 
Ils  présentaient  pendant  2  minutes  aux  élèves  d'une 
classe  le  tableau  de  Neuville,  Les  dernières  cartoucha , 
et  les  enfants  devaient  ensuite  le  décrire  de  méraoire. 

Celte  méthode  a  été  souvent  employée  (bSgB  ;  b^  a  ;  etc.); 
citons  comme  exemple  de  son  application  les  observations  de 
C.  R.  Squirk  sur  8  groupes  de  lo  enfants  de  6  à  i3  ans,  recru- 
tés dans  les  écolig  relevant  de  l'Université  de  Chicago  (bSgG 
372-6). 

Les  sujets  avaient  été  sélectionnés  de  manière  qu'il  y  eût 
concordance  entre  les  âges  chronologique,  physiologique,  psy- 
chologique et  pédagogique,  c'est-à-dire  entre  le  temps  écoulé 
depuis  la  naissance,  la  capacité  mentale  générale  et  la  classe 
suivie  (cf.  n»  4^  H).  Cijiq  reproductions  de  tableaux  artistiques 
leur  furent  présentés  :  En  diagrâce  de  Sigsbeekar;  un  enfant 
boud„  dans  un  coin,  la  tête  tournée  vers  le  mur,  un  chien  tout 
honteux  est  tapi  derrière  lui.  En  été  de  Van  der  Veer  ;  6  j. unes 
fliles  hollandaises  tricotent,  assises  sur  l'herbe.  Les  enfants  de 
lu  Presse  de  Thompson;  un  jour  d'hiver,  dans  une  rue  popu- 
leuse, dwS  enfants  pauvres  reçoivent  les  journaux  pour  la  dis- 
tribution quotidienne.  La  gardeuse  c/'o/ei- de  Millet.  Lescendret 
de  Ea:;tman  Johnson;  un  vieillard  est  assis  devant  un  foyer 
dont  le  feu  se  meurt  lentement.  On  demandait  d'abord  auj 
sujets  de  désigner  par  un  titre  l'ensemble  du  tableau  ;  puis, 
dans  une  seconde  épreuve,  ils  devaient  poser  une  question 
dans  le  but  d'obtenir  un  renseignement  utile  à  la  solution  du 
même  problème. 

Dans  les  expériences  de  Binbt  sur  la  suggestibilité,  le  pre- 
mier et  le  deuxième  interrogatoire  sur  les  objets  Gxés  au  car- 
*^on  constituent  des  tcts  du  même  genre  (cf.  no  5^). 

(2°. Méthode  du  compte  rendu  d'une  série  dégelions. 
Baade  et  LiPMANN  utilisèrent  ainsi  cette  méthode.  Ils 
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firent  des  expériences  de  physique,  telles  que  la  liqué- 
faction de  l'acido  carbonique,  etc.,  devant  des  jeuiies 
filles  de  12  à  13  ans  des  écoles  de  Breslau,  puis  leur 
demandèrent  un  compte  rendu  des  actions  de  lopéru- 
teiir.  Au  bout  de  quelques  jours,  ils  recommencèrent 
les  expériences  et  deniandètent  un  nouveau  compte 
rejidu  (b372). 

\o° jMéthode  du  sii^iialeinent.  Les  expériences  précé- 
dentes  ont  ï'inconveruent  de  mettre  le  sujet  qui  observe 
dans  un  milieu  factice.  Dans  la  méthode  du  signale- 
ment ou  du  témoignage,  on  fait  assister  l'enfant  aune 
scène  vécue,  disposée  d'avance  sans  qu'il  puisse  s'en 
douter;  puis,  la  scène  terminée,  on  demande  un  rap- 
port de  l'événement,  un  signalement  des  personnes. 
On  peut  encore  faire  rendre  compte  des  endroits  fré- 
quentés, faire  décrire  les  personnes  connues  '. 

{^k^Uéihodc  déducii>>e.  Ou  peut  enfin  se  proposer  de 
déduire  les  s'ades  d'évolution  de  l'observation,  eu  pre- 
nant pour  point  de  départ  les  données  de  la  psycholo- 
gie expérimentale  et  de  la  psychologie  rationnelle. 
Cette  méthode  ne  donnera  évidemment  que  les  grandes 
lignes  de  l'évolution.  Il  estcertain  par  exemple  d'après 
les  lois  psychologiques  que  l'enfant  doit  distinguer  les 
objets  entre  eux  avant  de  connaître  leurs  activités 
mutuelles  et  leurs  relations  spatiales  ;  il  commencera 
donc  par  observer  dans  une  scène  les  objets  comme 
distincts  (stade substances)  avantd'examinerles  actions 
des  personnages  (stade  actions);  on  conçoit  également 
que,  la  perception  d'un  objet  se  faisant  parla  synthèse 
des  sensations  présentes  avec  les  images  associées, 
l'enfant,     novice    en    observation,    commencera    par 

1.  Cf.  le  très  ingénieux  diâpositif  d'une  expérience  de  signalement 
CôiiiLiiiéc  par  Cl.M'aulue,  Ar.  do  P?.  l'.WS  \'  375-85. 
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attribuera  l'objet  qu'il  voit  les  reprcseiitations  les  [j;  us 
disparates.  Mais  ces  déductions  n'ont  pas,  comme  les 
observations  directes,  l'avantage, considcra]>!e  au  point 
de  vue  pédagogique,  de  préciser  les  époques  d'appari- 
tion des  différents  stades. 

27.  Résultats.  Les  remarques  faites  sur  l'évolutioR 
des  intérêts  (a°  19-21)  permettent  de  prévoir  que 
l'observation  de  l'enfant  aura  un  caractère  subjectif  el 
alf'ectif  Tg)\y\\6i  qu'objectif  et  spéculatif;  les  choses 
seront  comme  fondues  dans  la  vie  et  les  actions  plutôt 
qu'observées  pour  elles-mêmes.  Ce  déficit  dans 
l'observation  se  manifeste  en  elî'et  et  d'autant  plus 
accentué  que  l'enfant  est  plus  jeune. 

1°  Jusqu'au  13*  mois  environ,  les  images  et  les  objets 
ne  sont  pas  interprétés  par  l'enfant,  mais  il  objective 
une  représentation  suscitée  à  leur  occasion.  Ainsi, 
d'après  les  études  de  Stbun,  un  ciàne  humain  sera 
=  mon  oncle,  un  chameau  =  une  oie,  une  chouette  ;= 
un  petit  minet. 

2»  A  partir  de  13  mois  ou  13  mois  1/2  (b272-3,  b403-4, 
bA08),  l'enfant  reconnaît  parfois  la  personne  ou  la 
situation,  mais  là  encore  il  dit  ce  qu'il  imagine  à  l'occa- 
sion de  l'objet,  plutôt  qu'il  ne  le  décrit  tel  qu'il  est. 
Meumann  a  signalé  un  point  d'apparence  paradoxale 
(blOO  t.  1  282-5):  l'enfant  très  jeune  reconnaît  mieux 
parfois  une  image  imparfaite  de  l'objet  et  peu  lui 
importe  que  cette  image  soit  droite,  inclinée,  ou  à 
l'envers.  C'est  que  l'expérience  passée  ne  fournit  alors 
que  peu  de  représentations  et  dès  lors  une  reproduc- 
tion très  imparfaite  a  chance  de  susciter  le  souvenir 
d'un  objet  familier;  au  contraire,  lorsque  le  contenu 
de  la  vie  psychologique  s'est  enrichi,  la  même  ima.nrc 
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n'est  plus  reconnue  parce  qu'elle  s'écarte  trop  de  l'objet 

perçu. 

Les  remarques  précédenles  expliquent  certaines  contradic- 
tions apparentes  dans  les  expériences  sur  l'observation  des 
enfants;  certains  reconnaissent  assez  bien,  d'autres  pas  du 
tout.  Voici  quelques  réponses  des  enfants  des  écok-s  mater- 
nelles sur  un  timbre  poste  français  représentant  La  Semeuse  : 
«  C'est  la  Sainte  Vierge.  —  C'est  une  bonne  femme,  elle  va 
faire  son  ménage,  elle  a  une  toilette  sous  son  bras.  —  Elle 
veut  marcher  pour  avoir  à  manger,  je  la  vois,  elle  porte  un 
filet,  elle  va  chercher  de  la  viande,  du  bifteck.  —  Je  vois  un 
monsieur,  il  a  une  bouteille.  —  Il  y  a  une  dame  qui  a  une 
bassine,  elle  marche  cette  dame,  elle  va  bassiner  avec  son 
linge.  —  Elle  a  une  boîte  de  faux-cols  sous  son  bras.  —  Elle 
écarte  ses  bras  pour  attra[)er  un  petit  enfant;  elle  a  un 
paquet  de  chiffons,  —  Ça  c'est  rigolo  un  peu.  Il  y  a  une  dame, 
elle  achète  du  mouron,  elle  a  un  sac,  elle  va  jeter  des  graines 
aux  petits  oiseaux,  ma  maman  leur  jette  du  pain.  »  Très 
compréhensive  est  la  réflexion  par  laquelle  le  D''  Simon  résume 
ces  observations  :  «  L'enfant  voit  les  choses  à  travers  sa  petite 
expérience  de  la  vie.  Les  réponses  que  nous  venons  de  citer, 
c'est  le  petit  horizon  dans  lequel  se  meut  l'enfant  de  3  à  4  ans 
qu'elles  nous  décèlent  et  qu'elles  délimitent.  »  (b4o2  210). 

3°  A  la  phase  supérieure  de  l'évolution,  l'image  est 
réellement  interprétée,  bien  que  l'on  constate  encore 
de  grossières  erreurs  sur  les  points  qui  n'ont  pas  été 
atteints  par  l'expérience  passée.  A  6  ans  1/2,  Chariot, 
en  observant  le  timbre  (b402),  interprète  ainsi  l'œuvre 
de  Roty  :  «  Elle  a  un  bras  par  derrière;  de  cette  main 
elle  dit  «  je  veux  pas  »,  de  l'autre  elle  tient  un  ballon.  » 
Ces  erreurs  se  retrouvent  même  chez  l'adolescent  : 
Meumann  et  ScHRôBLER  out  montré  à  des  garçons  et  à 
des  iîlles  de  13  à  14  ans  un  tableau  représentant  une 
femme  dominant  sur  une  hauteur  un  paysage  étendu; 
7  ont  reconnu  la  hauteur,  13  ont  affirmé  qu'il  n'y  en 
avait  aucune. 
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Les  stades  de  Stern.  —  4  stades  se  distinguent  net- 
tement dans  l'évolution  de  la  fonction  d'observation. 
Si KRN  les  a  nommés  le  stade-substances,  le  stade-ac- 
tions, le  stade-relations,  le  stade-qualités. 

Dans  le  stade-substances,  les  objets  sont  énumérés 
en  une  série  non  coordonnée.  Ce  mode  d'observation 
prédomine  jurque  vers  la  8»  année;  Coiin  et  Dieffen- 
BACHEn  ont  constaté  que  par  instants  l'enfant  dès  5  ans 
et  â  mois  peut  s'élever  au-dessus  de  ce  slade  (b294  95). 

t  Dans  le  stade-actions,  l'enfant  signale  les  activités 
exercées. 

^j£.  Dans  le  stade-relations,  qui  commence  vers  9  ou 
10  ans,  il  y  a  énumération  des  relations  spatiales, 
causales,  temporelles. 

J^  Dans  le  stade-qualilés.,  l'enfant  commence  à  faire 
l'analyse  des  propriété&  des  objets. 

On  pourrait  ajouter  un  degré  supérieur  d'observa- 
tion, celui  dans  lequel  l'ensemble  de  la  situation 
observée  serait  vu  dans  une  synthèse  intelligente. 

Ainsi  Strrn  présente  un  tableau,  La  chambre  des  paysans. 
Voici  le  compte  rendu  d'une  lîllette  de  7  ans  :  un  homme,  une 
femme,  un  berceau,  un  lit,  une  croix,  un  lire-botte,  une  clef, 
un  tableau;  —  c'est  le  stade-substances.  Un  garçon  de  i4  ans: 
au  milieu  de  la  chambre  une  table,  autour  de  laquelle  sont 
assis  un  homme  et  son  fils,  l'homme  sur  une  chaise,  le  lils  sur 
un  banc;  —  c'est  le  stade-relations.  Un  sujet  plus  âgé  :  je  vois 
une  chambre;  sur  la  muraille  est  un  tableau  avec  un  cadre 
doré,  qui  représente  de  petites  maisons  et  des  arbres;  sur  l'au- 
tre tableau  est  un  paysage  avec  un  ruisseau;  la  chambre  a 
uns  fenêtre  avec  un  store  qui  n'est  pas  entièrement  tiré,  le 
store  pend  de  travers;  —  c'est  le  stade-qualilés. 

Les  expériences  de  G.  R.  Squire,  citées  an  n°  26,  vérifient  très 
exactement  les  stades  de  Stehn.  Les  enfants  de  6  ans  ne  com- 
piennent  pas  la  situation  représentée  par  la  peinture  et  se 
conlen'pnt    d'énTimérer    les    objets.   A    'j    ans    ils    s'occupent 
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davantage  de  l'aspect  des  objets.  A  8  ana  l'interprétation  est 
en  actions,  par  exemple  pour  le  tableau  Les  cendres  :  l'homme 
se  chauffe.  A  g  et  lo  ans  il  y  a  eu  chez  quelques-uns  intelli- 
gence du  premier  tableau  :  l'enfant  est  en  pénitence;  cette 
précocité  d'interprétation  est  due  à  la  familiarité  pour  les  exa- 
minés de  la  situation  représentée.  A  ii  et  12  ans,  le  système 
de  donner  un  titre  par  l'é numération  des  objets  cesse  pres- 
que entièrement.  Vers  i3  ans  il  y  a  un  quart  de  cas  de  compré- 
hension parfaite;  c'estainsi  que  pour  ies  cendres  un  des  enfants 
a  donné  ce  titre  suggestif  :  la  fin. 

Les  questions  posées  par  les  enfants  suggèrent  les  mêmes 
remarques.  Au  sujet  du  tableau  Les  enfants  de  la  Presse  : 
—  à  6  ans  :  qu'y  a-t-il  d'écrit  là?  (Le  nom  de  l'auteur)  —  à 
7  ans  :  les  enfants  vont-ils  en  classe?  —  à  8  ans  :  quels  jour- 
naux vend-on?  —  à  12  et  1 3  ans  :  pourquoi  les  enfants  ven- 
dent-ils des  journaux?  Est-ce  pour  aider  leurs  parents? 

Une  question  se  pose  d'elle-même  au  sujet  de  ces 
expériences.  Nombre  de  facteurs  exerçant  une  influence 
incontestable  sur  le  compte  rendu  de  l'observation 
sont  le  produit  de  l'éducation,  par  exemple  le  vocabu- 
laire employé;  les  stades  de  Stern  sont-ils  bien  dès 
lors  un  produit  de  l'évolution  naturelle?  Ne  seraient-ils 
pas  simplement  le  résultat  d'une  éducation  scolaire  à 
peu  près  identique  chez  tous? 

Les  faits  suivants  permettent  de  conclure  que  les 
stades  sont  bien  des  phases  naturelles  de  V évolution  : 

1»  Les  expériences  de  Meu.mann  et  Schrôbler  ont  bien 
montré  que  l'enfant  observe  spontanément,  sans  mé- 
thode aucune.  Si  on  interrompt  son  compte  rendu  par 
une  question  adroite,  souvent  on  déclanchera  toute 
une  suite  de  réflexions.  Mais  pourtant  à  un  certain 
âge,  même  aidé,  il  ne  dépassera  pas  une  limite  fixe,  et, 
en  tout  cas,  laissé  à  lui-môme,  il  suivra  les  phases  des 
stades. 

2°  Les  expériences  sur  l'éducabilité  de  l'observation 
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sont  encore  plus  concluantes.  M"*  Borst  (b377)  essaya 
plusieurs  procédés  pour  perfectionner  la  fonction 
d'observation  chez  les  élèves  des  écoles  de  Zurich. 
Elle  donna  d'abord  une  direction  générale,  expliquant 
les  différents  points  de  vue  auxquels  on  peut  considérer 
uae  image;  puis  elle  fit  un  véritable  cours  sur  les  cou- 
leurs, l'éclairement,  les  relations  de  grandeur  et  de 
distance,  sur  le  vocabulaire  utile  pour  rendre  compte 
de  tous  ces  éléments  ;  enfin  elle  fît  appel  à  l'intérêt  de 
l'enfant,  au  sentiment  de  sa  responsabilité,  à  son 
désir  de  faire  plaisir,  d'être  utile.  Le  troisième  procédé 
donna  de  beaucoup  les  meilleurs  résultats;  le  premier 
produisit  plutôt  un  recul  dans  l'exercice  de  l'observa- 
tion, il  exigeait  de  l'enfant  un  travail  trop  compliqué 
pour  lui.  Mais,  ce  qui  est  à  noter,  dans  tous  les  cas,  le 
progrès  élevant  l'enfant  au-dessus  du  stade  de  son  âge 
n'a  pas  duré  :  livré  à  lui-même  l'écolier  est  revenu  à 
sa  phase  chronologique  (blOO  2*  éd.  t.  1  310). 

Uinflaence  de  l'intérêt  sur  le  plus  ou  moins  de  per- 
fection de  l'observation  est  manifeste.  Ainsi  dans  les 
expériences  de  G.  U.  Sqcire,  les  élèves  ont  montré 
une  supériorité  marquée  pour  interpréter  le  tableau 
En  disgrâce,  dont  le  sujet  les  touchait  de  plus  près. 
Les  expériences  de  Baade  et  Lipmann  ont  également 
établi  que  la  répétition  des  mêmes  observations  n'était 
pas  toujours  accompagnée  d'un  progrès  dans  l'exacti- 
tude des  comptes  rendus.  C'est  que  la  répétition  des 
expériences  de  physique  diminue  beaucoup  l'intérêt 
qu'elles  présentent.  Tant  que  l'enfant  n'est  pas  arrivé 
au  stade  d'une  observation  méthodique,  il  examine 
comme  au  hasard  et  ce  qu'il  remarque  dépend  en  par- 
lie  de  sa  capacité,  en  partie  aussi  de  l'intérêt. 

L'apparition  du  début  des  stades  est  plus  précoce 
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chez  les  garçons  que  che:':  les  filles.  Les  garçons  font 
de  rapides  progrès  à  partir  de  7  à  10  ans,  tandis  que 
les  dernières  n'accusent  un  réel  perfectionnement 
qu'à  partir  de  11  ans.  11  y  a  cependant  une  exception  à 
faire  pour  les  expériences  de  signalement;  jusqu'à 
14  ans  les  filles  font  des  rapports  plus  exacts,  les  gar- 
çons reprennent  ensuite  l'avantage.  Cette  anomalie 
appaiente  trouve  une  explication  dans  la  diiïérence 
des  intérêts  :  les  filles  donnent  une  attention  volon- 
taire plus  grande  à  tout  ce  qui  concerne  la  toilette  et 
l'extérieur  des  personnes. 

r""  ^^^"^^'■^■^"' 

3  2.  —  ÉVOLUTION  DbIlA    MÉMOIRE 


28.  Notions.  La  fonction  mémorielle  renferme  trois 
fondions  élémentaires  :  la  fixation,  la  reproduction, 
l'association  ou  mieux  assimilation. 

La  fi.vation  est.  une  fonction  en  vertu  de  laquelle  la 
connaissance  d'un  objet  laisse  une  disposition  qui  fait 
influer  cette  connaissance  sur  les  réactions,  conscien- 
tes ou  non,  du  sujet  :  parce  que  le  chien  a  été  frappé 
par  le  fouet,  la  vue  de  cet  instrument  déterminera  chez 
lui  des  réactions  spéciales. 

La  ve^roduciion  est  une  fonction  en  vertu  de  la- 
quelle un  objet  autrefois  connu  est  de  nouveau  repré- 
senté. 

L' assimilation  esi  une  fonction  en  vertu  de  laquelle 
une  connaissance  est  incorporée  à  l'ensemble  des  au-' 
très  iaits  de  conscience.  Dans  la  percepîion  d'un  fait, 
la  sens.Hion  n'intervient  pas  seule,  inais  aussi  les  ima- 
ges, les  jugements,  les  états  affectifs  suscités  à  cette 
occasion;  de  même  aussi  le  souvenir  d'un  fait  est 
mêlé  à  bien  des  circonstances  auxquelles   ce  lait  s'est 
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trouvé  psychologiquement  associé,  il  fait  par  suite 
partie  d'ensembles  psychologiques  jouant  un  rôle 
plus  ou  moins  imjxjrtant  dans  notre  vie  consciente,  il 
est  plus  ou  moins  assimilé.  On  pressent  déjà  le  rôle 
qu'exercent  à  l'égard  de  cette  fonction  les  processus 
supérieurs,  synthèses  intellectuelles  et  jugements 
de  valeur,  et  l'on  doit  s'étonner  que  l'influence  de  ces 
éléments  ait  été  presque  entièrement  négligée  dans 
les   innombrables  expériences  sur  la    mémoire  ^. 

L'évolution  de  la  fonction  mémorieile  peut  être  étu- 
diée sous  plusieurs  aspects  : 

1.  On  peut  distinguer  différentes  mémoires  selon  les 
objets  par  exemple  selon  les  différentes  modalités  de 
sensations  (mémoire  visuelle,  auditive,  motrice,  etc.). 
Il  y  a  la  mémoire  des  relations  spatiales  et  temporelles 
{mémoire  des  lieux,  mémoire  des  dates),  la  mémoire 
des  événements,  la  mémoire  des  signes  abstraits  (des 
noms,  des  chiffres),  des  faits  extérieurs  ou  des  phéno- 
mènes intérieurs.  L'expérience  constate  facilement 
que  ces  mémoires  ne  vont  pas  à  la  même  allure  chez 
un  même  individu  et  qu'elles  ne  sont  pas  également 
distribuées  entre  les  hommes  :  pratiquement  il  n'y  a 
pas  une  mémoire,  mais  plusieurs  mémoires.  Les  bel- 
les observations  de  Binet  sur  les  joueurs  d'échecs  et 
les  grands  calculateurs  ont  brillamment  établi  que  des 
personnes  douées  par  exemple  d'une  mémoire  visuelle 
étonnante  ont  une  mémoire  auditive  ou  motrice  des 
plus  médiocres  -.  11  arrive  même  dans  les  cas  patholo- 
logiques  qu'une  mémoire  déterminée  disparaisse  sans 
que  les  autres  soient  perdues  (agraphie,  aphasie  mo- 
trice). 

1.  B1020  117-45. 

2.  Ps.  des  gr.  calculât,  et  joueur»  d'échecs,  1895  Paris  Hactiette. 
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II.  On  peut  encore  diviser  la  mémoire  selon  les 
différentes  directions  gue^çlse^J'jattention  mémorielle. 
On  p"eut  cliercfier  à  fixer  une  impression  sensible  telle 
quelle  ou  à  la  retenir  en  tant  qu'elle  a  un  sens.  Autre 
chose  est  pouvoir  reproduire  le  timbre  et  les  nuances 
de  la  voix  qui  déclame  une  pièce  de  vers,  autre  chose 
en  redire  la  suite  des  idées,  autre  chose  encore  réciter 
les  vers. 

III.  Une  distinction  importante  est  à  faire  entre  la 
mémoire  immédiate  et  l'aptitude  à  retenir  d'une  ma- 
nier e  durable.  L  observation  obvie  siiTuaie  la  sépara-' 
tion  de  ces  deux  fonctions  :  c'est  ainsi  que  l'on  écoute 
une  question,  non  pour  s'en  souvenir  dans  la  suite, 
mais  pour  y  répondre  immédiatement;  au  contraire 
on  apprend  une  leçon  pour  la  réciter  une  heure  plus 
tard.  La  mémoire  immédiate  n'est  pour  ainsi  dire  que 
la  continuation  de  l'impression  sensorielle;  elle  est 
avec  la  perception  dans  le  rapport  de  l'image  consécu- 
tive positive  avec  la  sensation  ;  dans  l'exercice  de  cette 
fonction,  on  entend  encore  la  voix  qui  a  parlé,  on  dis- 
tinj^ueson  timbie  et  son  rythme.  Elle  dure  peu,  s'éva- 
nouit brusquement  si  l'attention  est  subitement  dis- 
traite, n'existe  que  si  l'impression  excitante  a  eu  une 
intensité  suffisante.  Certains  individus  ont  une  bonne 
inémoireiminédiate  etpeu  d'aptitude  à  retenir;  dansles 
cas  pathologiques  ces  deux  fonctions  sont  parfois  en- 
tièrement séparées  |'j':27:  blOO  2«éd.  t.  1  414-8). 

IV.  La  capacité  d'c?/?/J^e/^â?/•e  se  distingue  également 
de  celle  de  retenir;  c'est  un  proverbe  courant  :  ce  qui 
est  vite  appris  est  vite  oublié,  ce  qui  est  aj)pris  lente- 
ment est  longtemps  retenu. 

Il  s'ag  t  de  pédagogie;  par  saite  le  mot  retenir  est 
à    prendre   au     sens    usuel,   non    au    point    de    vue 
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strictement  théorique.  La  question  n'est  pas  de  savoir  si 
l'objet  présenté  par  la  sensation  peut  toujours  être  re- 
présenté d'une  façon  quelconque  par  l'image,  mais 
d'étudier  si  l'on  peut  retenir  d'une  manière  utilisable 
un  fait  complexe,  un  ensemble  de  mots,  etc. 

29.  r;Iémoire  dans  la  première  enfance.  Deux  nié- 
thodes  ont  ete  employées  :  la  retrospeciion,  l  observa- 
tion directe. 

Dans  la  méthode  rétrospectiçe,  des  adultes  cherchent 
à  retrouver  leurs  s^ouve ni rs  d^onfïï'nce  :  il  y  a  chance  pwur 
que  les  mieux  retenus  soient  ceux  qui  ont  fait  la  plus 
forte  impression  et  par  suite  on  peut  tirer  certaines 
conclusions  sur  la  manière  dont  doit  être  présenté  à 
l'enfant  ce  qu'on  veut  lui  faire  retenir  pour  toujours. 
V.  et  C.  Henrj,  Dugas,  C.  et  W.  Stern  ont  fait  ainsi 
des  études  sur  leurs  souvenirs  personnels  (b437,b424); 
ScHMUTz  a  recherché  sur  250  adultes  la  mémoire  qu'ils 
avaient  des  faits  antérieurs  à  leur  4«  année  (b4S2). 

Quelques  sujets  ont  retenu  des  faits  de  leur  pre- 
mière année,  mais  ces  cas  sont  très  rares  et  par  suite 
on  conclut  que  les  impressions  de  la  première  année 
sont  très  faibles.  Un  plus  grand  nombre  de  souvenirs 
sont  cités  pour  la  2*  année,  mais  en  moyenne  on  ne 
peut  compter  sur  une  mémoire  durable  qu'à  partir  de 
la  3®  ou  4"  année.  Les  faits  retenus  semblent  être  ceux 
qui,  en  raison  d'une  nuance  émotive  plus  intense, 
s'incorporent  le  plus  à  l'ensemble  de  la  vie  psycholo- 
gique :  Dom  Bosco  n'avait  que  deux  ans  lorsqu'il 
perdit  son  père  et  cependant  il  garda  très  nettement 
pendant  toute  sa  vie  le  souvenir  de  ces  paroles  de  sa 
mère  :  «  Pauvre  enfant,  tu  n'as  plus  de  père  ^  » 

1.  Habrich,  GedàchLn.,hVi*')  t.  2  1(39.  s 
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Certaines  objections  se  présentent  spontanément 
contre  la  légitimité  de  cette  méthode  :  l'enfant  a  pu 
entendre  vers  4  ou  5  ans  le  récit  des  faits  dont  il  a  été 
témoin  à  deux  ans,  comment  savoir  si  l'expérience 
atteint  le  souvenir  du  fait  ou  celui  du  récit?  Puis  la 
durée  du  souvenir  peut  tenir  à  ce  que  pour  une  raison 
ou  pour  une  autre  l'enfant  s'est  souvent  rappelé  le  (ait 
au  début  de  sa  vie,  sans  que  cet  événement  ait  pro- 
duit une  forte  impression  mnésique. 

La  méthode  d'obseri>ation  directe  signale  les  degrés 
suivants  : 

1"  Le  nouveau-né  n'a  pas  de  mémoire  ;  on  ne  remar- 
que aucun  signe  cez'tain  de  mémoire  pendant  les  deux 
premiers  mois. 

2°  "Vers  le  3"  mois  on  remarque  une  mémoire  qui 
semble  n'être  que  la  manifestation  de  l'individualisa- 
tion des  tendances  (cf.  n"  52)  :  mouvements  de  la 
bouche  à  la  vue  de  la  bouteille  de  laii  et  du  tablier 
blanc  de  la  nourrice,  maniement  des  objets. 

3°  Dans  la  période  suivante  l'enfant  reconnaît  les 
objets  et  les  personnes,  même  après  un  certain  laps 
de  temps.  Pendant  la  première  année  cette  reconnais- 
sance est  encore  mal  assurée  et,  si  les  parents  sont 
absents  trop  longtemps,  ils  ne  sont  plus  reconnus  à 
leur  retour.  A  un  an  3/4  l'enfant  est  capable,  non  seu- 
lement de  reconnaître,  mais  encore  d'exprimer  tant 
bien  que  mal  des  faits  de  souvenir;  après  deiix  ans  il 
se  rappelle  les  détails  des  événements  (b403  8-27  42-67 
pass.). 

4"  Avant  l'âge  de^^  ans  la  reconnaissance  est  à  très 
brève  échéance.  Si  l'enfant  a  moins  de  deux  ans,  les 
parents  ne  sont  en  général  plus  reconnus  après 
quelques  jours  d'alîsence.  Pendant  la  troisième  année 


la  reconnaissance  a  lieu  même  après  quelques 
semaines;  pendantla  quatrième,  après  quelques  mois; 
à  partir  du  commencement  de  la  cinquième,  il  y  a 
reconnaissance  d'événements  datant  d'une  année. 

5°  La  reconnaissance  existe  plus  tôt  que  le  souve- 
nir spontané  et  ce  dernier  plus  tôt  que  le  souvenir  pro- 
voqué par  interrogations.  Majok  constate  que  l'enfant 
commence  vers  deux  ans  1/2  à  chercher  les  mots 
oubliés  (b259). 

30.  Types  de  méniQirfi.  D'après  l'ensemble  des  obser- 
vations, ceux  qui  ont  eu  leurs  sens  intacts  pendant  la 
première  enfance  se  servent  de  toutes  les  modalités 
d'images  (visuelles,  auditives,  motrices,  tactiles,  etc.); 
mais  les  nécessités  de  l'action,  l'éducation  et  d'autres 
facteurs  introduisent  chez  la  plupart  des  sujets  une 
prédominance  pour  telle  ou  telle  modalité.  Les  expé- 
riences faites  pour  déterminer  ces  tt/pes  de  reproduc- 
tion soni  innombrables;  en  mettant  à  part  le  grand 
nombre  de  celles  qui  ont  peu  de  valeur,  on  arrive  à 
cette  conclusion  que  ces  types  n'existent  pas  d'une 
manière  exclusive:  «  Les  éléments  visuels  l'ont  place 
dans  diverses  circonstances,  lorsque  le  sujet  est  fati- 
gué, souffrant,  distrait,  dérangé,  lorsque  le  rythme  da 
la  lecture  est  très  rapide,  aux  éléments  auditifs  ou 
moteurs.  Bien  plus,  sous  l'influence  de  l'exercice,  un 
type  même  accentué  peut  subir  une  transformation 
complète  et  d'auditif  par  exemple  devenir  visuel  ^ .  » 

Van  BiBRVLiiîT  indique  un  procédé  assez  grossier,  mais 
rapide  et  commode,  pour  déleriiiiner  la  modalité  selon  laquelle 
uii  enlant  retient  un  ensemble  de  sylhihes  dépourvues  de  sens 

1.  YON  Sybel,  Coopération  des  mim.  partielles,  Z.  Ps.  1909  257=:. 
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(bi56   ! .  1    LigS).  a5    lettres    sont    disposées    en  colonnes  sur 
5  lignes  égales  : 

B  K  H  N  R 

F  M  P  Y  X 

N  P  G  Q  G 

R  E  K  H  L 

G  H  M  B  P 

Le  sujet  a  pour  consigne  d'apprendre  les  lettres  dans  l'ordre 
horizontal.  On  lui  fait  ensuite  réciter  le  tableau  d'abord  selon 
l'ordre  indiqué,  puis  à  rebours,  puis  suivant  les  lignes  verti- 
cales ascendantes  ovi  descendantes,  puis  selon  les  diagonales. 
Le  type  visuel  aura  dans  tous  ces  exercices  une  supériorité 
iranifeste.  On  mettrait  en  évidence  les  autres  types  en  faisant 
apprendre  le  tableau  par  la  lecture  des  j'eux,  pviis  par  une 
lecture  à  liante  voix  faite  par  le  maître,  puis  en  faisant  arti- 
culer les  lettres  avec  ou  sans  mouvement  des  lèvres.  Les  com- 
paraisons des  l'ésultats  obtenus  donneront  des  éléments  d'in- 
formation sur  le  type  de  mémoire  de  l'enfant  (b489). 

Segal  et  Sbashore  proposent  les  tests  suivants  :  une  liste 
de  3o  mots  exprimant  des  objets  connaissables  par  différents 
sens  est  présentée  à  l'enfant  et  on  lui  demande  de  rendre 
compte  de  ce  qu'il  s'imagine,  soit  à  l'occasion  du  mot,  soit  à 
l'occasion  de  l'objet  ^.  On  choisira  des  mots  bien  connus, 
comme  chien,  vagues,  bifteck,  piano,  etc.  Cette  expérience  ren- 
seigne, moins  sur  la  manière  dont  l'enfant  apprend,  que  sur 
son  type  d'imagerie  en  général. 

Cette  détermination  du  type  de  mémoire  présente 
son  intérêt.  Gomme  le  prouvent  les  expériences  de  Bi- 
NET  et  Vaney,  les  types  ne  sont  pas  établis  d'une  ma- 
nière fixe  avant  la  fin  de  l'adolescence  (bl3  207-8).  Si 
donc  un  enfant  a  une  tendance  à  user  trop  exclusive- 
ment d'un  type  de  mémoire,  il  est  possible,  en  l'exer- 
çant à  se  servir  des  autres,  de  le  rapprocher  du  type 
indifférent,  qui  représente  l'harmonieux  équilibre 
entre  les  différentes  mémoires  Imaginatives  (b469  217). 

1.  Su.vsHORE,  Elément,  exper.   in   Ps.,  1909  New-York  Holt  114-5. 
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31.  Mémoire  immédiate  chez  les  enfants  d'école. 
Nous  résumons  quelques-unes  des  expériences  sur  la 
mémoire  immédiate  chez  les  enfants  d'école(6  à  14  ans). 

1°  BiNBT  et  Henri  observèrent  la  mémoire  immédiate  chez 
plusieurs  centaines  d'enfants  appartenant  aux  4  classes  des 
écoles  primaires  de  Paris. 

y  séries  de  'j  mots  n'ayant  aucune  connexion  entre  eux  étaient 
préparées  avec  soin;  on  lisait  une  série  aux  élèves,  qui  immé- 
diatement après  devaient  écrire  les  mots  retenus  (b^iS  i3). 

La  mémoire  des  phrases  était  étudiée  au  moj'en  de  texte« 
dont  les  mots  étaient  divisés  par  groupes,  le  nombre  des  mots 
variant  de  n  à  86. 

Voici  par  exemple  le  texte  de  20  mots  divisés  en  8  groupes  : 
«  Le  petit  Emile  —  a  obtenu  —  de  sa  mère  —  un  joli  —  cheval 
méc-anique  —  en  récompense  —  de  sa  bonne  conduite  —  à 
l'école.  » 

Le  test  de  60  mots  en  19  groupes  était  le  suivant  :  «  Une 
vieille  paysanne  —  âgée  de  64  ans,  —  la  veuve  Mouillet  — 
qui  habitait  une  petite  maison  —  sur  la  route  déserte  —  des 
Récollets,  —  avaitconduit —  son  troupeau  —  dansles  champs. 
—  Pendant  qu'elle  faisait  de  l'herbe  pour  ses  animaux,  —  une 
vipère  —  cachée  derrière  les  fagots  —  s'élança  sur  elle  —  et  la 
mordit  —  à  plusieurs  reprises  —  au  poignet.  —  La  pauvre  — 
femme  —  en  est  morte  »  (B419  24-7). 

2"  ScHUYTBN  recoiumande  des  tests  portant  sur  des  suites 
de  nombres  de  2  chiffres  (b484)- 

3°  G.  R.  Squikk  emploie  la  méthode  de  Binet  modifiée  par 
Whipple.  Des  phrases  de  2  à  42  syllabes  sont  écoutées  par 
l'enfant,  le  dos  tourné  à  l'expérimentateur. 

Squirk  imagina  un  autre  test  intéressant  pour  l'enfant  et 
rendant  en  conséquence  plus  négligeable  l'influence  relative 
de  rintcrèl.  Une  carte  de  ao  cm.  sur  i5  représente  des  ob- 
jets sans  aucune  connexion  :  une  tête  déjeune  fiîle,  une  poule, 
un  chien  aboyant,  une  bobine  de  fil,  un  marteau,  un  automo- 
bile, un  fauteuil,  un  garçon  sur  un  traîneau,  une  main, 
deux  chameaux, etc.  La  carte  est  exposée  pendant  3o  sec,  puis 
les  enfants  doivent  écrire  immédiatement  les  objets  dont  ils  se 
souviennent  (bSgô  876-80.) 
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4"^  NETScnAJEFF  montre  aux  écoliers  i3  objets  différents 
pendant  12  sec,  puis  les  objets  sont  couverts  et  les  écoliers 
écrivent  les  noms  des  objets  retenus.  11  expérimente  égale- 
ment avec  12  sons  exécutés  par  différents  instruments  —  avec 
12  nombres  de  2  cbiffres  —  avec  des  groupes  de  mots  de  3  syl- 
labes —  avec  1 2  mots  représentant  des  objets  surtout  visuels, 
ou  surtout  acoustiques,  ou  surtout  tactiles  (cbaud,  dur,  etc.)  — 
avec  12  mots  exprimant  des  sentiments  (tristesse,  joie, 
gai,  etc).  —  avec  12  mots  abstraits  (cause,  qualité,  quan- 
tité, etc.).  Les  687  sujets  étaient  des  écoliers  de  9  à  18  ans,  ap- 
partenant aussi  bien  aux  lycées  qu'aux  écoles  populaires 
(b464-5). 

LoBSiEN  reût  les  mêmes  expériences  sur  un  milieu  plus  ho- 
mogène, en  réduisant  à  9  le  nombre  des  mots  présentes 
(b45i-3). 

5°  Dbcuoly  et  Degand  dans  une  école  frœbélienne,  fréquen- 
tée par  des  enfants  de  5  à  10  ans,  se  servaient  de  petites  car- 
tes sur  lesquelles  étaient  écrits  en  rouge  des  mots  ou  de  courtes 
piirases.  Dans  d'autres  expériences  ils  montraient  9  lettres, 
ou  9  figures  géométriques,  ou  9  images;  il  fallait  les  retrouver 
ensuite  parmi  25  autres. 

Pour  estimer  et  comparer  les  résultats,  les  expérimenta- 
teurs anglais  comptent  en  général  3  points  pour  une  syllabe 
exacte  à  sa  place,  2  pour  une  syllabe  déplacée  d'un  rang, 
I  pour  une  sj'llabe  exacte  déplacée  de  plus  d'un  rang.  Comme 
il  est  chimérique  de  ijrétendre  à  une  mesure  exacte,  il  semble 
]  référable  d'aller  au  plus  simple  et  de  compter  les  erreurs  : 
par  exemple  i  pour  l'omission  d'une  syllabe  et,  en  supposant 
qu'il  y  ait  12  syllabes,  i/ia  pour  une  erreur  d'un  rang,  a/ia 
pour  une  erreur  de  deux  rangs,  etc. 

Conclusions.  Voici  les  principales  conclusions  que 
l'on  peut  tirer  de  ces  expériences  : 

1°  La  mémoire  immédiate  grandit  pendant  toute  la 
durée  de  l'éducation  primaire  et  est  moins  bonne 
qu'à  l'âge  adulte.  Par  exemple  pour  reconnaître  une 
petite  ligne  précédemment  montrée  au  miliru  des  li- 
gnes de  longueurs  différentes  (bi3  170-3j,  les   enfants 


MBMOIHS  Ia5 

de  6  à  9  ans  commettent  73  erreurs  sur  cent  observa- 
tions; ceux  du  cours  moyen  (9  à  11  ans),  69 "/oi  ceux 
du  cours  supérieur  (11  à  13  ans),  50  "/q.  A  la  fin  des  étu- 
des primaires,  cette  mémoire  n'a  pas  atteint  son  maxi- 
mum, elle  augmente  jusqu'à  22  et  25  ans. 

2"  li'accélération  de  l'augmentation  n'est  pas  con- 
stante. Dans  tous  les  genres  de  mémoires  on  distingue 
des  périodes  d'accroissement  rapide,  des  périodes  de 
repos,  parfois  même  des  périodes  de  recul.  D'après  les 
expériences  de  Meumann,  le  développement  de  la  mé- 
moire immédiate  est  dans  son  ensemble  très  lent  jus- 
qu'à 13  ans,  présente  un  accroissement  rapide  de  13  à 
16  ans,  puis  augmente  presque  insensiblement  jusqu'à 
son  maximum  qui  a  lieu  entre  22  et  25  ans. 

3°  La  rapidité  de  l'évolution  n'est  pas  la  même  pour 
les  différentes  mémoires  immédiates.  Il  ya  une  loi  de 
classement,  à  peu  près  toujours  vérifiée,  différente 
d'ailleurs  chez  les  garçons  et  chez  les  filles.  Chez  les 
garçons  l'ordre  moyen  croissant  est  le  suivant  :  objets 

—  mots  à  contenu  visuel  —  mots  à  contenu  acous- 
tique —  sons  et  tons  —  représentations  tactiles  et 
musculaires  — nombres  et  concepts  abstraits  —  senti- 
ments; cette  dernière  mémoire  ne  se  manifeste  nette- 
ment qu'à  partir  de  l'adolescence.  Chez  les  filles  : 
mots  à  contenu  visuel  —  objets  —  sons  —  nombres  et 
concepts  abstraits,  sur  ce  point  il  y  a  parallélisme 
chronologique  avec  les  garçons  —  mots  à  contenu 
acoustique  —  représentations  tactiles  et   musculaires 

—  sentiments. 

Cet  ordre  dans  l'évolution  des  différentes  mémoires 
est-îl  naturel  ou  a-t-il  sa  source  dans  la  manière  dont  se 
donne  l'enseignement?  Meumann  conclut  de  ses  expé- 
riences qu'il  a  sa  raison  d'être  dans  le  développement 
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naturel  de  l'enfant  :  la  manière,  soit  visuelle,  soit 
acoustique,  dont  est  présenté  l'enseignement,  n'influe 
pas  en  effet  sur  l'ordre  de  succession  chronologique 
indiqué,  tandis  que  les  relations  de  cette  succession  à 
l'évolution  naturelle  des  intérêts  sont  frappantes. 

4°  L'influence  de  l'intérêt  sur  le  plus  ou  moins  d'in- 
tensité relative  de  tel  type  de  mémoire  est  manifeste 
(bl018  tr.  fr.  384-5;  bJ020  129-30)  ;  cependant  cet 
intérêt  n'explique  pas  tout. 

82.  Mémoire  médiate.  Dans  la  mémoire  médiate  on 
distingue  ïa  îacuïté  d'apprendre  et  celle  de  retenir. 

Les  différants  observateurs  ont  envisagé  le  problème  à  des 
points  de  vue  très  divers. 

loLe  but  d'EBBiPfGHAUs  était  d'atteindre  les  dea:c  facultés  de 
la  mémoire  médiate,  en  les  séparant  des  autres  facteurs  qui 
peuvent  influer  sur  leur  exercice.  Ces  facteurs  sont  d'après  lui 
le  rythme  de  la  lecture  des  mots,  la  longueur  des  mois,  les 
associations  qu'ils  éveillent.  De  plus,  préoccupé  de  l'exacti- 
tude quantitative  des  résultats,  il  s'est  efforcé  d'apporter  comme 
matière  d'observation  des  complexes  de  syllabes  homogènes: 
il  recourait  à  des  syllabes  dépourvues  de  sens  et  formées 
d'après  une  règle  fixe,  par  exemple  consonne-voyelle-con- 
sonne, comme  cup,  dif,  etc.  Ce  procédé,  malgré  son  apparence 
rigoureuse,  n'élimine  pas  l'influence  des  facteurs  subcons- 
cients, tels  que  l'inlèrêt,  la  bonne  ou  mauvaise  humeur  du 
sujet,  etc.,  influence  bien  plus  considérable  que  celle  du  plus 
ou  moins  d'homogénéité  des  syllabes.  Il  y  a  dans  cette  méthode 
une  préoccupation  excessive  de  se  mettre  en  rapport  avec  des 
éléments  quantitatifs;  or  en  saine  psychologie  expérimentale 
c'est  l'élément  qualitatif  qu'il  est  essentiel  d'atteindre. 

2*  BiNET  fait  remarquer  avec  raison  qu'il  ne  s'agit  nulle- 
ment d'atteindre  le  plus  ou  moins  de  mémoire  considérée  à 
l'état  abstrait,  mais  de  la  juger  dans  l'exercice  même  de  son 
fonctionnement.  Aussi  prend-il  pour  texte  dans  ses  expé- 
riences une  leçon  ordinaire,  une  pièce  de  vers  par  exemple. 
Ses    réflexions    à    ce    propos    mettent    bien    en   lumière  la 


distinction  entre  les  fonctions  pédagogiques  et  psychologiques 
(cf.  n"  18)  :  «  Au  point  de  vue  de  la  psychologie  pure,  celte 
expérience  serait  sujette  à  critique;  dès  qu'il  s'agit  d'ap- 
prondre  le  mot  à  mot  d'un  texte,  et  d'un  texte  qui  intéresse 
médiocrement  l'enfant,  ce  n'est  pas  seulement  sa  mémoire 
qui  entre  en  jeu,  c'est  aussi  sa  force  d'attention...  Si  l'on  vou 
lait  à  toute  force  éliminer  l'attention,  il  faudrait  raconter  à 
des  enfants  quelque  histoire  extrêmement  attachante,  qu'ils 
écouteraient  sans  effort;  il  faudrait  ensuite  leur  demander  le 
récit  de  l'histoire  sans  exiger  le  mot  à  mot.  Bref,  en  excitant 
l'intérêt,  on  supprimerait  l'effort  d'attention  et  il  ne  resterait 
plus  que  de  la  mémoire.  Est-il  nécessaire  de  faire  ici  une  telle 
analyse?  Nullement  et,  si  on  la  faisait,  ce  serait  une  erreur, 
car  nous  nous  préoccupons  de  juger  la  capacité  d'apprendre  à 
l'école,  cest-à-dire  cette  sorte  de  mémoire  que  l'on  peut  appeler 
scolaire  ;  or  cette  mémoire  porte  sur  des  choses  qui  sont  génc- 
i-alement  peu  attrayantes  pour  l'écolier  et  qui  ne  s'assimilent 
qu'à  coups  d'attention.  »  (Bi3  178-80). 

Pour  distinguer  la  capacité  d'apprendre  et  celle  de  retenir, 
on  peut  procéder  comme  il  suit.  On  donne  un  temps  déter- 
miné pour  apprendre  et  on  compte  soit  le  nombre  de  fautes 
commises  dans  la  récitation,  soit  encore  le  nombre  de  répéti- 
tions à  mi-voix  nécessaires  à  chaque  enfant  pour  savoir  par- 
faitement la  pièce  de  vers.  On  fait  réciter  le  morceau  au 
bout  de  8  jours  par  exemple  et  on  compte  le  nombre  de  fautes, 
ou  encore  le  nombre  de  répétitions  à  mi-voix  dont  l'élève  a 
eu  besoin  pour  apprendre  de  nouveau  parfaitement  le  mor- 
ceau. 

3°  Citons  aussi  les  expériences  de  N.  Norsworthy  (b468), 
dont  Thorndikr  prépara  le  matériel.  Pendant  5  jours  des 
étudiants  des  cours  supérieurs  apprenaient  les  mots  d'un 
dictionnaire  anglais-allemand  de  1200  mots;  puis  sur  une 
liste,  où  se  trouvaient  des  mots  anglais,  l'étudiant  (de  langue 
anglaise)  écrivait  les  mots  allemands  dont  il  avait  gardé  le 
souvenir  :  au  bout  de  3o  jours  on  faisait  le  même  exercice 
pour  atteindre  la  capacité  de  retenir. 

Les  principaux  résultats  obtenus  sont  les  suivants  .- 
1'  Jusqu'à   la   14*    année    inclusivement  la  capacité 
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d'apprendre  est  moindre  que  chez  les  adultes,  du 
moins  dans  le  milieu  observé,  c'est-à-dire  pour  les 
classespopulaires.  Bienentendu  ilfaut  d'abord  donner 
un  certain  temps  d'exercice  à  l'adulte,  qui  a  pris 
l'habitude  d'user  plutôt  de  la  mémoire  logique,  de 
retenir  le  sens  et  non  la  lettre. 

2°  Le  résultat  est  en  apparence  inverse  pour  la 
faculté  de  retenir.  L'enfant  des  écoles  primaires  oublie 
moins  vite  que  l'adulte  et  a  besoin  de  moins  de  répéti- 
tions pour  rapprendre.  Cette  contradiction  apparente 
s'explique:  l'enfant  a  répété  plus  souvent  et  plus  long- 
temps, les  impressions  sont  donc  plus  profondément 
fixées; des  expériences  précises  ont  confirmé  cette 
interprétation. 

Citons  entre  autres  les  expériences  de  Piéron.  Il  donnait 
à  6  sujets  la  consigne  d'apprendre  par  lectures  répétées  un 
tableau  de  i8  syllabes  et  de  le  rapprendre  une  semaine  après. 
Le  tableau  suivant  résume  les  résuUats  obtenus  (b474  iS6). 

Nombre  de  lectures  Economie 

Acquisition  pour  apprendre  de  réacquisilion 

Rapide  6,5  5a, 3 

Moyenne  _  lo,5  'jg,8 

Lente  i5  90,1 

2''  La  comparaison  des  facilités  de  mémoire  médiate 
chez  les  enfants  d'école  aux  différents  âges  conduit  à 
des  conclusions  semblables  :  plus  l'enfant  est  jeune, 
plus  il  a  besoin  de  temps  et  de  nombreuses  répéti- 
tions poiir  apprendre;  mais,  par  le  fait  même  de  ce 
long  travail,  il  oublie  moins  vite  et  a  besoin  de  moins 
de  répélitions  poi-.r  rapprendre. 

30  La  capacité  pour  apprendre  suit  la  même  allure 
ascendante  que  la  mémoire  immédiate  (bl3  171-2). 
A  partir  de  25   ans,   il   y  aurait  diminution  très   lente 


jusqu'à  la  vieillesse,  diminution  d'autant  plus  lente 
qu'on  continue  davantage  à  exercer  sa  mémoire. 

En  règle  générale,  les  filles  ont  meilleure  mémoire 
pour  retenir  jusqu'à  13  ou  14  ans. 

A  égalité  de  degré  d'évolution  et  du  nombre  d'exer- 
cices pour  apprendre,  celui  quia  plus  grande  capacité 
pour  apprendre  a  aussi  plus  grande  capacité  pour 
rotenir.  Leproverbe  :  «Mémoire  rapide  n'est  pas  tenace» 
a  donc  besoin  d'interprétation.  Celui  qui  apprend  vite 
un  texte  a  par  là  même  moins  imprimé  en  sa  mémoire^ 
la  matière  du  texte, mais,  s'il  prend  soin  de  l'imprimer 
par  le  nombre  de  répétitions  dont  s'est  servi  un  autre 
sujet  de  mémoire  plus  lente, il  retiendra  mieux  que  lui. 

4"  Lorsqu'on  reprend  après  une  interruption  de 
quelque  durée  l'exercice  d'une  mémoire  particulière, 
les  progrès  sont  plus  rapides.  On  peut  assigner  deux 
causes  à  ce  fait  :  l'intérêt  est  plus  grand  par  suite  de  la 
nouveauté  relative  et  donc  l'attention  volontaire  est 
plus  intense;  la  loi  de  dissociation  par  variation  des 
concomitants  (bl018328)  élimine  les  petites  habitudes 
défectueuses  de  la  technique  mémorîelle  pour  ne  lais- 
ser subsister  que  les  habitudes  plus  utiles  et  on  s'y 
prend  mieux  pour  étudier. 

Cette  influence  de  l'interruption  est  très  notable. 
Ebbinghaus  a  constaté  que,  pour  apprendre  une  série 
de  12  syllabes,  BS  répétitions  immédiates  profitent 
moins  que  38  distribuées   entre  trois  jours  (Cf.  b487). 

5°  Aconsidérerl'ensemble  de  l'humanité,  la  mémoire 
est  certainement  en  corrélation  directe  avec  l'intelli- 
gence (bl3  162-3)  ;  mais  il  y  a  de  très  notables  excep- 
tions, surtout  lorsqu'il  est  question  de  certaines 
mémoires  très  spécialisées,  comme  celle  des  calcula- 
teurs prodiges  ou  des  joueurs  d'échecs. 

P'-.ycho'iogie  prklagoginue.  q 
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L'inégalité  dans  le  degré  d'intelligence  générale 
entraîne  presque  toujours  une  différence  dans  la 
manière  d'apprendre.  Le  mieux  doué  apprend  la 
matière  de  la  leçon  comme  untout;le  moins  bien  doue 
l'apprend  par  fragments  qu'il  ne  synthétise  pas  entre 
eux  (bl00  2«éd.  1. 1  470-2;  bl3  163-70).  Cette  faculté 
de  retenir  les  choses  en  synthèses  est  toujours  signe 
d'une  bonne  intelligence.  Quant  aux  autres  procédés  de 
technique  mémorielle  qui  conduisent  à  u!ie  mémoire 
plus  ou  moins  brillante,  on  souscrira  volontiers  à  la 
conclusion  de  Binet  :  «Il  n'est  pas  juste  de  décrier  la 
mémoire;  il  n'est  pas  juste  d'en  dire  trop  de  bien.  Son 
mérite  dépend  de  l'usage  qu'on  en  fait  >)  (bl3  170). 

g  3.  —ÉVOLUTION  pdL'JJLàJQiMATJON  CRÉATRICE^ 

33.  Notions  et  méthodes.  La  fonction  de  Vwiagi- 
nafion  créatrice  s' exeice  chaque  fois  que  l'objet  ima- 
giné n'a  pas  été  connu  comme  tel  par  les  sens:  c'est 
elle  par  exemple  qui  présente  une  montagne  d'or: 
nous  avons  vu  une  montagne  et  de  l'or,  mais  jamais  le 
complexe  des  deux. 

On  comprend  dès  lors  son  importance  et  son  univer- 
salité. Toutes  les  illusions  sensibles  sans  doute,  mais 
a>ussi  -toutes  les  œuvres  d'art,  toutes  les  inventions 
sont  en  partie  ses  produits  ;  en  s'appuyant  sur  la  psy- 
chologie rationnelle  aussi  bien  que  sur  l'expérience, 
on  établit  même  que  tout  jugement  nouveau  implique 
plus  ou  moins  son  intervention,  puisqu'il  est  néces- 
saire alors  de  faire  entreries  éléments  sensibles,  con- 
comitants nécessaires  de  toute  opération  intellectuelle, 
dans  une  combinaison  toujours  nouvelle  au  moins  par 
quelque  endroit. 

Cette  intime  union  de  î'imaffination  créatrice  avec 
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tout  l'ensemble  de  la  vie  intellectuelle  explique  pour- 
quoi les  tests  destinés  à  renseigner  sur  l'intelligence 
générale  portent  toujours  partiellement  sur  le  plus 
ou  moins  de  puissance  Imaginative.  Ainsi  parmi  les 
tesls  de  Binet  (n°  45),  les  tests  21  28  34  46  48  55  56  5/ 
58  s'appliquent   principalement  à  cette  fonction. 

La  difficulté  croissante  des  tests  de  Binet,  que  nous 
venons  d'indiquer,  dessinerait  déjà  l'allure  de  déve- 
loppement de  l'imagination  créatrice  pendant  ladvirée 
de  l'évolution  éducative  ;  nous  signalerons  certaines 
méthodes  dirigées  plus  exclusivement  vers  l'étude  de 
ce^  activité. 
tflu"^  V^Obse/i'ation  des  iiwenlions  spontanées.  L'imagi- 
nation créatrice  se  manifeste  dans  les  produits  des 
jeunes  artistes  :  dessins,  essais  littéraires,  langues 
secrètes,  variantes  des  jeux,  etc.  Elle  entre  égale- 
ment en  action  dans  leurs  productions  oniriques,  dans 
les  rêves. 

D'après  des  expériences  récentes,  l'enfant  combine 
des  rêves  à  3  ans  ;.  mais  il  n'en  garde  pa--.  !a  mémoire  à 
cet  âge,  tandis  qu'à  3  ans  1/2  il  se  les  rappelle.  Cette 
possibilité  du  souvenir  marque  un  progrès  dan« 
l'exercice  de  l'imagination  créatrice  :  la  mémoire 
d'un  fait  complexe  passé  suppose  en  effet  la  systéma- 
tisation en  un  seul  ensemble,  assimilé  à  la  vie  per- 
sonnelle, des  éléments  expérimentés  autrefois.  D'après 
les  enquêtes  de  de  Sanctis  sur  les  rêves  de  65  enfants 
de  6  à  13  ans,  les  rêves  sontdautanl  moins  nombreux 
ciiiti. le  sujet  est  plus  jeune  (b522  ch.  IV). 
f  'l^Tests  d'invention  mécanique.  On  peut  utiliser  lea 
jéiix  de  patrence  les  plus  élémentaires,  par  exemple  le 
test  de  Binet,  refaire  un  rectangle  coupé  suivant  U 
di:'rfonale  [xV  45  test  21). 
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Fgrman  propose  le  test  suivant  (b523)  :  reproduire 
la  figure  3  sans  repasser  deux  fois  sur  une  même  ligne, 
ni  lever  le  crayon  (fig.  3). 


Fig.  3.  —  Test  de  Te«man. 


Voici  une  autre  épreuve  proposée  par  Tefiman  et 
CîîiLos  (b8'i6  202-5).  Sur  un  terrain  circulaire  garçonne 
une  balle  a  été  perdue;  il  s'agit  de  battre  la  pelouse 
de  manière  qu'aucune  partie  n'échappe  au  regard, 
tout  en  faisant  le  moins  de  chemin  possible.  On  sup- 
pose que  l'œil  ne  peut  apercevoir  la  balle  à  une  dis- 
tance supérieure  à  celle  de  l'ouverture  donnant  accès 
sur  le  terrain. 


^.^ 


Fig,  4.  —  Te8T  Ball  ak»  Fiklb. 

(Z^'^ests  d'irn>ention  intellectuelle.   L'enfant   doit  ré- 
re  un  pra»ieme  simple  pratique  (boll  497-500), 
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par  exemple  le  problème  de  l'épouvantail  ;  un  paysan 
veut  protéger  ses  cerises  contre  les  oiseaux,  sans  être 
toujours  près  de  ses  cerisiers,  comment  fera-t-il? 

L'enfant  peut  encore  avoir  à  compléter  le  début 
d'une  histoire  :  une  mère  vient  un  matin  dans  la  cham- 
bre de  ses  enfants  et  trouve  le  lit  vide,  que  s'est-il 
passé  ? 

On  raconte  une  histoire  dont  le  dénouement  déplaise 
à  l'enfant,  ce  qui  arrivera  toujours  si  la  vertu  n'est 
pas  récompensée,  et  on  lui  demande  comment  elle 
aurait  dû  se  terminer. 

On  montre  un  objet  ou  on  prononce  un  mot;  l'en- 
fant doit  écrire  de  suite  et  rapidement  ce  qui  lui  vient 
à  l'esprit  à  cette  occasion  '. 

Ces  tests  supposent  manifestement  l'exercice  de 
l'intelligence,  mais  la  psychologie  rationnelle  recon- 
naît pleinement  que  l'imagination  créatrice  ne  s'exerce 
que  sous  l'influence  de  l'activité  intellectuelle. 

Les  tests  indiqués  fournissent  des  renseignements  précieux 
sur  la  puissance  de  l'iînagination  créatrice  aux  différents  âges; 
ils  ne  conviendraient  gu^re  néanmoins  pour  classer  d'une 
manière  précise  les  sujets  examinés.  La  réaction  de  celui  qui 
doit  fournir  le  test  est  trop  complexe  pour  que  l'estimation 
du  résultat  soit  aisée.  Pour  un  classement  il  serait  préférable 
de  recourir  aux  tests  de  Binet  (n"  45,  tests  21  28  34  Ifi  48  55 
56  57  58). 

34.  Résultats  généraux.  îIibot  distingue  trois  for- 
mes d'inia^înatlon  créatrice  (b520  264-5).  À^,  La  forme 
ébauchée  :  le  rêve,  la  r^erie  dans  laquelle  les  impres- 
s'toÏÏS^tf  monde  extérieur  sont  exclues  sous  l'influence 
partielle  delà  \o\on\,é\2°\La  forme  fixée  :  les  créatioiif 

l.  A.  Leclèhe,  Descript.  d'un  objet,  An.  pg.  1898  IV  379-89. 
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esthéthiques,  les  hypothèses  philosophiques  et  scien- 
tifiques, toutes  les  créations  dans  lesquelles  la  fiction 
est  posée  pour  elle-même  comme  si  elle  était  réelle 
(romans,  peintures,  etc.).  3»  La  forme  obJ^çJiy£e  :  les 
créations  i<maginatives  se  concrètèht  âans  des  inven- 
tions pratiques,  mécaniques,  industrielles,  commer- 
ciales, sociales,   politiques  (Cf.  blOO  2e  éd. t.  1  522-4). 

Ce  serait  une  erreur  de  considérer  ces  formes 
comme  des  stades  progressifs  de  l'évolution.  L'enfant 
rêve,  mais  il  combine  aussi  dans  ses  jeux  des  créations 
mythiques  et  réalise  ses  combinaisons  Imaginatives 
dans  des  constructions  matérielles  (tas  de  sable,  etc.). 
Ce  qui,le  caractérise  est  la  manifestation,  dans  cha- 
cune de  ces  formes,  de  faiblesse,  de  pauvreté,  d'au- 
tomatisme, de  manque  de  systématisation  et  de  criti- 
que, défauts  d'autant  plus  accentués  qu'il  est  plus 
jeune.  La  psychologie  expérimentale,  tout  comme  la 
psychologie  rationnelle,  signale  dans  l'organisation 
des  images  deux  forces  présentant  en  bien  des  points 
dos  tendances  opposées.  L'une  synthétise,  dirige, 
adapte,  censure,  contrôle,  inhibe,  dirige  et  règle  le 
cours  des  images  selon  des  fins  déterminées  par  des 
jugements,  parfois  indépendantes  du  temps  et  de 
lespace  ;  l'autre  au  contraire  présente  un  aspect  de 
continuel  changement,  de  désagrégation,  d'émiette- 
ment,  d'incohérence  rationnelle,  se  rattache  à  l'état 
des  sensations  du  sujet,  à  sa  cénesthésie,  à  son  tnnus 
émotionnel.  Chez  l'enfant  l'automatisme  déborde  V ac- 
tivité synthétique  sans  cependant  l'exclure  ^ 

On  a  parfois  appelé   la   période  éducative   Vdge  de 

1.  Cf.  bl020  1;î:)-G;  Binet,  Inteïlig.  </.  imbéciles,  An.  ps.  1909  XV 
.%8-70;  Janet,  Aulomnt.  ps.,  1H.S9  Paris  Alcun  479-S8  ;  Dkomard, 
Plasticité  d.   Vaasocial.   d.  idées,  R.  ph.  1907  t.  2  518. 
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^'inioginalion  (b369  130s.)  ;  un  examen  superficiel 
donnerait  facilement  à  l'enfant  plus  de  richesse 
d'imagination  qu'à  l'a-dulte. Mais,  comme  le  fait  remar- 
quer très  justement  Meumann,  cette  apparente  abon- 
dance de  la  production  imaginative  chez  l'enfant  est 
duc  à  l'insubordination  de  l'imagination  par  rapport 
aux  forces  de  contrôle.  Par  suite  de  la  faiblesse  du  pou- 
voir inliibitciir,  chaque  image  s'externe  en  manifesta- 
tions motrices  ;  ces  réactions  extérieures  sont  assuré- 
ment un  signe  de  l'existence  delafonction  des  images, 
mais  leur  impulsivité  et  leur  abondance  trahissent  la 
despotique  influence  de  l'impression  sensible. 

Cette  infériorité  vis-à-vis  de  Vadulle  au  point  de  vue 
de  la  force  de  systématisation  est  frappante  dans  tous 
les  domaines  de  l'imagination  créatrice.  L'enfant  rèvc 
comme  l'adulte,  mais  ses  rêves  n'ont  ni  la  même  cohé- 
rence, ni  la  même  ampleur;  la  rêverie  ne  vient  qu'avec 
l'aviroïc  de  i'ad  >lescence,  plus  tard  encore  se  forment 
les  projets  sérieux  d'avenir.  On  a  bien  pu  établir  une 
similitude  entre  l'attitude  de  l'adulte  vis-à-vis  des  ro- 
mans, des  pièces  de  théâtre,  des  œuvres  d'art,  et  celle 
de  l'enfant  aux  prises  avec  ses  jeux;  mais  celui-ci  réa- 
lise beaucoup  plus  ses  drames  que  celui-là  et  s'identifie 
tellement  avec  eux  que  ses  actions  imaginaires  susci- 
tent des  réactions  émotives,  des  états  violents,  avec  la 
même  intensité  que  les  événements  les  plus  objectifs. 
Pour  les  mêmes  causes  le  jeune  enfant  racontera  des 
faits  imaginaires  avec  la  même  conviction  et  la  même 
sincérité  que  s'il  s'agissait  de  faits  vécus,  comme  nous 
le  montrerons  en  parlant  de  la  véracité  (n°  60). 

L'enfant  d'ailleurs  combine  en  un  Siins  plus  de  fic- 
tions que  l'adulte;  l'étude  de  l'évolution  des  intérêts  a 
montré  que  l'activité  exercée  en  tous  sens  par  rapport 
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à  la  synthèse  des  images  était  caractéristique  de  cer- 
taines périodes  du  développement.  Mais  chacune  de 
ces  fictions  a  peu  d'ampleur  en  étendue  et  en  durée, 
elle  est  personnelle  à  son  auteur,  n'a  pas  ce  caractère, 
fréquentdans  celles  de  l'adulte,  de  pouvoir  être  objet 
de  fiction  pour  les  autres  hommes.  Quelle  distance 
entre  les  productions  spontanées  de  l'enfant  et  celles 
de  l'inventeur  qui  fait  converger  vers  une  même  fina- 
lité harmonique  les  mille  détails  d'une  machine  com- 
pliquée, ou  celles  du  savant  choisissant  dans  le  barème 
si  complexe  des  formes  mathématiques  celles  qui  re- 
vêtiront les  entités  en  cause  et  les  mettront  à  même  de 
figurer  dans  une  démonstration  compréhensive!  Tou- 
tes les  expériences  concourent  à  établir  l'existence 
d'un  progrès  constant  de  l'imagination  créatrice  pen- 
dant toute  la  durée  de  la  période  éducative. 

33.  Inventaire  psychologique  de  l'enfant.  La  fai- 
blesse du  pouvoir  de  systématisation,  l'impuissance 
du  contrôle  inhibiteur,  ne  sont  pas  les  seules  causes  de 
la  faiblesse  et  de  la  pauvreté  des  synthèses  de  l'enfant. 

Ses  combinaisons  et  ses  systèmes  ne  sont  construits 
qu'avec  les  matériaux  fournis  parla  connaissance  sen- 
sible ;  or  son  expérience  sensorielle  est  courte  et  dès 
lors  ses  constructions  ne  sauraient  révéler  cette  gran- 
deur et  cette  vigueur  des  vastes  ensembles  édifiés  avec 
le  secours  de  nombreux  éléments. 

De  multiples  enquêtes  sur  l'inventaire  psychologi- 
que des  enfants  au  moment  de  l'entrée  à  l'école  pri- 
maire, vers  G  ans,  ont  mis  en  évidence  une  extraordi- 
naire pénurie  dans  l'acquis  de  l'écolier  débutant, 

La  plupart  des  expériences  anciennes  ont  été  viciées  par 
des   erreurs  de  méthode.   Signalons   cependant  l'enquôle  de 
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S.  Hall  en  1880  sur  les  enfants  des  écoles  de  Boston  :  Hall 
conclut  que  le  maître  ne  peut  compter  sur  aucune  connais- 
sance intuitionnelle  déterminée  chez  un  enfant  normal  de 
6  ana. 

En  1904  Nbtschajbff  observa  60  enfants  de  6  à  7  ans,  ap- 
partenant à  des  familles  d'artisans  et  d'ouvriers  de  fabrique 
de  Pcliogiud.  On  nommait  un  objet,  par  exemple  une  souris, 
et  on  posait  successivement  ces  questions  :  «  Gonnais-tu  une 
souris?  — Comment  est-elle?  —  L'as-tu  vue?  —  Où  l'ag-tu 
vue?»  Les  objets  étaient  au  nombre  de  26:  souris,  veau, 
porc,  lièvres,...  sapin,  rose,...  pluie,  arc-en-ciel,...  lever  de 
soleil,  inondation,  orage,  grêle  (b533).  Des  élèves  de  12  ans 
appartenant  à  l'Ecole  des  cadets  de  Petrograd  furent  égale- 
ment soumis  à  ces  expériences  (b534)= 

Les  observations  de  M"»  Allégrbt  portèrent  sur  i36  élèves 
de  8  à  1 2  ans  appartenant  à  une  école  primaire  de  Paris.  Les 
mots  choisis  furent  :  corbeau,  pintade,  chauve-souris,  libellule, 
bouleau,  saule,  pied  de  vigne,  genêt  en  fleurs,  bêcîje,  charrue, 
vagues  et  ruines.  Le  mot  était  dit  devant  l'enfant  et  on  lui  po- 
sait les  3  questions  suivantes  :  Avez-vous  vu...  ?  —  Si  oui,  où 
l'avez-vous  vu?  —  Qu'avez-vous  remarqué  de  particulièrement 
frappant  dans  ...?  (B5a8). 

Citons  encore  les  expériences  de  Puhlmann  sur  des  garçons 
et  des  lillesde  5  à  i4  ans,  habitant  les  uns  la  ville,  les  autres 
la  campagne.  Le  but  était  principalement  de  chercher  le  rap- 
port entre  l'expression  verbale  et  son  contenu  logique,  c'est-à- 
dire  entre  le  mot  et  ce  que  l'enfant  entend  par  le  mot.  Il  y 
avait  dix  groupes  de  mots  connus  des  enfants  par  leur  vie 
quotidienne  ou  l'enseignement  de  l'école  :  1"  Objets  concrets  : 
porte,  journal,  image,  barrière,  soleil.  —  a»  Propriétés  sensi- 
bles :  blanc,  sombre,  rouge,  salé,  amer,  doux,  etc.  —  3"  Quali- 
tés tactiles  :  rond,  mou,  froid,  rude,  etc.  —  4°  Outils  et  in- 
struments :  marteau,  thermomètre,  etc.  —  5"  Matières  diver- 
ses :  fer,  or,  soie,  métal,  bois,  gaz,  etc.  —  6°  Concepts  scienti- 
fiques: mammifère,  oiseau,  poisson,  fruit,  sapin,  etc.  —  70 
Parents  :  mère,  tante,  beau-frère,  etc.  —  8"  Goacepts  religieux: 
péché,  Dieu,  salut,  foi,  mort,  Ciel,  résurrection,  etc.  —  10» 
Concepts  complexes  :  table  à  écrire,  boucle  de  cheveux,  son- 
nerie électrique,  etc.  (b535). 


li50  PSYCHOLOGIE    PÉDAGOGIQUE 

Résultats.  —  lo  L'inventaire  psychologique  de  l'en- 
fant est  extraordinairement  paui^re.  Parmi  les  enfants 
de  5  à  7  ans  observés  par  Neïschajeff,  16%  ne  savent 
ce  qu'est  une  souris,  même  ignorance  chez  24  %  pour 
le  nuage,  chez  38  %  pour  la  rose,  chez  78  %  pour  l'inon- 
dation, chez  20  %  pour  l'orage.  Les  enfants  de  8  à  l2ans 
des  écoles  primaires  de  Paris  ne  se  montrent  guère 
plus  avancés  :  «  Une  enfant  de  11  ans,  d'ailleurs  très 
intelligente  et  très  développée,  des  12  êtres  oa  objets 
proposés,  n'en  connaît  qu'un  seul,  la  vague.  »  (1^528 
15). 

2°  11  y  a  une  très  grande  inégalité  entre  les  enfants 
dans  une  même  classe.  Mais  chez  tous  /es  représc/i- 
tu lions  correspondant  aux  mots  sont  très  inexactes,  ma- 
nifestent un  grand  décousu.  Le  jeune  enfant  a  une 
tendance  très  accentuée  à  se  servir  de  mots  sans  en 
comprendre  le  sens,  à  classer  paresseusement  le  nou- 
veau sous  une  analogie  quelconque  sans  souci  de 
l'exactitude.  Ses  réponses  bizarres,  pleines  de  pléo- 
nasmes et  de  tournures  ampoulées,  de  mots  vides  et 
sonores,  montrent  à  l'évidence  combien  chez  lui  l'ex- 
p'.ession  verbale  est  en  arrière  de  la  connaissance 
(b535). 

3°  Les  mots  relatifs  aux  relations  de  temps  sont  peu 
ou  point  connus  des  jeunes  enfatits,  remarque  dont  il 
y  a  lieu  de  tenir  compte  pour  l'enseignement  de  l'his- 
toire. 

4°  Jusqu'à  15  ans  les  représentations  de  lavie  interne 
s')nt  rares.  L'enfant  devrait  rendre  un  compte  plus 
iidèle  des  piiénomènes  intérieurs  que  i'adolerscent,  à 
considérer  la  simplicité  beaucoup  plus  grande  de  sa 
vie  sentimentale,  mais  à  l'inverse  de  celui-ci  il  n'y 
prête  qu'une  attention  très  minime. 
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On  tire  des  considérations  précédentes  plusieurs 
conclusions  pédagogiques  importantes  : 

IL  éducateur  doit  J^e  préoccuper  d  enrichir  de  don- 
nées exactes  le  vocabulaire  de  l'enfant.  Lintelligence 
ne  s'exerce  pas  avec  quelque  étendue  sans  l'interven- 
tion très  active  de  l'imagination  créatrice  et  cette  der- 
nière requiert  des  matériaux  pour  construire  ses  syn- 
thèses. Or  c'est  principalement  le  mot  qui  est  utile 
pour  ces  constructions.  Pauvreté  de  vocabulaire  n'est 
pas  seulement  absence  de  style,  mais  aussi  quasi-im- 
possibilité d'inventer,  de  voir  les  choses  et  les  situa- 
tions sous  un  aspect  compréhensif. 

2»  Tout  prouve  que  le  développement  du  régime  des 
images  abandonné  à  lui-même  se  fait  comme  au  ha- 
sard; l'éducateur  doit  donc  intervenir  pour  en  diriger 
révolution  vers  [e  but  de  l'éducation. 

3°  C'est  un  inconvénient  d'user  de  métaphores  et 
d'images  trop  concrètes  dans  l'enseignement  des  jeu- 
nes :  on  risque  de  n'être  aucunement  compris.  L'in- 
telligence des  métaphores  suppose  une  connaissance 
déjà  assez  parfaite  du  vocabulaire. 

g  4.  —  EVOLUTION  DEÏlA  PENSÉE  LOGIQUES 

-  iiT-i"TiWiriiiiiiig-itiiinniiitini 
36,  Méthodes.  La  fonction  de  la  pensée  logique  atteint 

les  abstractions,  comme  les  négations  et  les  nom- 
bres, voit  les  relations  logiques  des  jugements,  les 
analogies,  se  rend  compte  de  la  valeur  d'un  raison- 
nement. 

Les  méthodes  employées  pour  l'étudier  sont  multi- 
ples, parfois  d'un  emploi  très  difficile  si  l'on  se  propo- 
sait de  classer  exactement  les  sujets. 

f  'observation  de  l'enfant  est  la  seule  méthode  applicable 
jusqu'à  la  3*  aiinee.  Tndîqiiôns  quelques  points  sur  lesquels 
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toutes  les  expériences  s'accordent.  L'idée  de  manque,  d'ab- 
sence, de  non-existence,  ne  se  manifeste  pas  avant  le  i4*  mois 
(b546  4i6;  IJ268);  au  19*  mois  certains  enfants  perdant  trois 
balles  avec  lesquelles  ils  jouent  les  cherchent  jusqu'à  ce  qu'ils 
les  aient  toutes  trouvées  (b546  4ï7)-  La  véritable  notion  de 
nombre  n'apparaît  pas  avant  deux  ans  accomplis  (b546,  bS'jS, 
b235,  b238,  b552,  baôS).  Vers  la  fm  de  la  deuxième  année,  on 
trouve  la  notion  de  «  un  et  encore  un  m,  mais  pas  de  deux 
(b546  liiS).  Avant  3  ans  la  plupart  des  enfants  ont  la  notion 
du  nombre  trois  (b546  424).  Avant  4  ans  on  remarque  l'intel- 
ligence du  nombre  quatre,  avant  5  ans  celle  du  nombre  cinq. 
La  plupart  des  enfants  de  6  ans  manifestent  la  notion  des 
nombres  jusqu'à  douze  ou  treize,  du  moins  en  comptant  des 
objets.  Les  tests  d'intelligence  de  Bikkt  donnent  pour  3  ans 
répéter  2  chiffres,  pour  4  ans  redire  3  chiffres,  pour  5  ans 
compter  4  sous,  pour  6  ans  compter  i3  sous,  pour  7  ans  comp- 
ter 9  pièces  d'un  et  deux  sous  et  dire  combien  cela  fait,  pour 
8  ans  compter  de  20  à  o  en  descendant  l'échelle  des  nombres 
(n*  45,  tests  9  i5  20  25  3o  33). 

Méthode  des  3  mots.  Le  sujet  examiné  reçoit  deux  ou  trois 
mots,  cf'î^îïuefoia  plus,  avec  lesquels  il  doit  faire  une  phrase. 
Les  mots  sont  choisis  de  manière  à  pouvoir  être  mis  en  phrase 
de  bien  des  façons,  luais  à  ne  présenter  qu'un  seul  lien 
logique  véritablement  acceptable;  par  exemple  :  soldat- 
patrie,  soleil-midi,  sapin-hiver.  «  Le  soldat  va  dans  sa  patrie.  » 
est  une  mauvaise  réponse.  —  «  Le  soldat  est  prêt  à  mourir 
pour  sa  patrie.  —  Le  soldat  doit  défendre  sa  patrie.  î  sont 
de  bonnes  réponses.  Cette  méthode  classe  les  sujets  selon  les 
degrés  suivants  :  i"^  La  liaison  donnée  n'a  aucun  sens,  par 
exemple  :  «  La  patrie  est  un  soldat.  »  —  2"  La  phrase,  à  pren- 
dre le  sens  verbal,  est  absurde,  mais  indique  une  idée  juste 
chez  l'enfant  :  «  La  montagne  est  une  vallée  »  peut  vouloir 
dire  :  «  Partout  où  il  y  a  une  montagne,  il  y  a  une  vallée  ». 
On  s'assure  si  tel  est  le  cas  en  interrogeant.  —  3"  L'idée  est 
juste,  mais  mal  exprimée,  par  exemple  pour  les  luots  —  pier- 
res, poutres,  chaux  —  :  «  Les  pierres,  les  poutres  et  la  chaux 
sont  tirées  des  maisons.  »  —  4"  La  liaison  des  idées  est  juste, 
mais  pèche  par  excès  de  généralité,  par  exemple  pour  les  mots 
~-  soleil,  midi  —  :  a  Le  soleil  est  levé  quand  il  est  midi.  »  — 
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5°  La  liaison  des  idées  est  juste  et  exprime  ce  qui  tombe  sous 
lea  sens  :  «  Dans  une  maison  on  voit  des  pierres,  des  poutres 
et  de  la  cliaux.  '>  —  6'  La  liaison  des  idées  est  juste  en  vertu 
d'un  point  de  vue  logique  qui  ne  toml)e  pas  sous  les  sens  : 
«  Pour  faire  une  maison  on  se  sert  de  pierres,  de  poutres  et 
de  cliaux.  » 

Méthode  tIfs  conthinaiscitfi.'MiiVMA.TSTi  dicte  les  mots  saillants 
d'une  lilsloire  e£"reiifant  doit  compléter;  les  mots  sont  autant 
que  possible  choisis  de  manière  qu'il  n'y  ail  qu'un  seul  lien 
logique  acceptable  pour  l'histoire.  Par  exemple  on  dicte  :  «  La 
maison  brûle  —  Enfant  seul  —  Singe  intelligent  —  Parents 
reconnaissants  —  Récompense.  »  On  distingue  comme  dans 
la  méthode  précédente  plusieurs  degrés  de  perfection  :  i°  Au- 
cune solution  n'est  donnée,  les  mots  dictés  sont  simplement 
transcrits.  —  2*  Il  y  a  des  phrases  séparées  sans  aucune  inten- 
tion de  former  un  tout.  —  3°  L'intention  de  former  un  tout 
cohérent  est  manifeste,  mais  elle  n'a  pas  abouti,  —  4'  Le  récit 
forme  un  tout  cohérent,  mais  ce  qui  d'après  les  données  devrait 
être  en  saillie  joue  un  rôle  secondaire.  —  5°  L'ensemble  est 
compris,  mais  l'idée  ne  ressort  pas,  est  noyée  dans  une  sura- 
bondance de  mots  et  d'images.  —  6'^  L'ensemble  est  compris, 
l'idée  du  récit  est  bien  mise  en  lumière,  mais  le  tout  sèche- 
ment et  sans  images.  —  7°  L'ensemble  est  compris,  l'idée 
princiiîale  est  bien  en  évidence,  le  récit  est  vivant  et  imagé. 

Les  tests  de  Binet  pour  l'âge  intellectuel  (n°  4^,  tests  3a  4 • 
44  45  46  48  56)  diffèrent  notablement  des  précédents.  Ils  sont 
moins  compliqués  et  classent  très  simplement  par  succès  ou 
insuccès.  En  revanche  la  méthode  analyse  moins  la  capacité 
de  chaque  individu. 

37.  Résultats  principaux.  1°  L'intelligence  de  l'en- 
fanl  ctajîsTusage  de  la  pensée  logique  procède  des  con- 
cepts universels  les  plus  généraux  aux  moins  généraux. 
Citons  les  paroles  de  MBUMANN,quf  d^àîltëuWsëMMêV^t 
méconnaître  en  ce  point  la  doctrine  d'ARisxoTE  et  des 
grands  scolasliques  du  moyen  âge  :  «  Au  cours  drs 
siècles  la  psychologie  admettait  comme  allant  de  soi 
que  l'évolution  de  la  pensée  marche  des  concepts  les 
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moins  généraux  aux  plus  universels.  Nous  savons 
maintenant  que  l'esprit  de  l'enfant  ne  fait  qu'un  paa 
des  représentations  concrètes  aux  concepts  les  plus 
généraux  et  redescend  ensuite  aux  catégories  de  con- 
cepts pins  spécifiques.  Il  commence  par  employer  les 
concepts  transcendantaux,  comme  chose  —  quelque 
chose  -— ■  et  d'autres  semblables.  De  là  avec  le  progrès 
de  l'évolution  il  redescend  à  l'emploi  des  concepts  de 
genre,  puis  aux  concepts  d'espèce  et  de  sous-espèce.  » 
(blOO  2«  éd.  t.  1  694-5). 

Un  passage  de  saint  Thomas  d'Aquin  luontreru  conibieu  ia 
doctrine  scolastique  de  la  connaissance  était  en  ce  point  de 
plein  accord  avec  l'expérience  :  u  Dans  l'exercice  de  noire 
activité  intellectuelle  il  y  a  lieu  de  distinguer  deux  choses. 
D'abord  notre  connaissance  inlellecUielie  a  en  un  sens  son 
origine  dans  la  connaissance  sensible.  Et  parce  que  J'obj- 1 
du  sens  est  le  singulier  et  celui  de  rinteiligcnee  l'univei- 
scl,  l'homme  connaît  le  singulier  avant  l'universel.  Mais  de 
plus  notre  intelligence  se  développe  en  passant  de  la  puis- 
sance à  l'acte.  Or  tout' ce  qui  passe  de  la  puissance  à  l'acte 
passe  d'abord  par  les  états  intorn>édiaires  avi'.nt  d'atleinJio 
l'acte  parfait.  Pour  rinlelligente  l'aele  parfait  est  la  science 
complète  qui  connaît  les  choses  d'une  manière  distincte  et 
déterminée;  les  états  intermédiaires  correspondent  à  la  science 
imparfaite  qui  ne  connaît  les  chos'îs  que  sous  une  certaine 
généralité...  Aussi  Aristote  enseigne-t-il  que  les  choses  ^orit 
d'abord  connues  a\-ec  certitude  sous  l'aspect  le  plus  univer- 
sel^,  »  La  théorie  péripatéticienne  de  l'évolution  du  connaiUft 
place  le  début  de  toute  connaissance  humaine  dans  une  intui- 
tion sensible;  tandis  que  le  sens  et  l'imagination  atteigri!'i:t 
l'objet  sous  des  notes  matérielles  et  individuantes,  l'intelli- 
gence atteint  le  même  objet  sous  des  notes  universelles.  Les 
notes  ainsi  acquises  par  l'abstraction  sont  d'abord  les  plus 
universelles,  les  notes  tranacendantales  :  être,  chose,  quelque 
chose,  etc.  Puis   peu  à  peu  l'intelligence  descend  de  ces  notes 

1.  Somme  iltéo'ogique  !■•  partie  question  85  article  3. 
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suprêmes  aux  notes  génériques  et  spécifiques,  comme  sii,  enri- 
chie par  ses  connaissances  précédentes,  elle  devenait  capable 
d'ocquéi'ir  une  science  plus  précise  de  son  objet.  On  peut  con- 
stater la  vériiication  du  même  processus  dans  les  stacits  d'ob- 
servation (n°  27).  Les  expériences  de  Pohlmann  (n"  35)  ont 
établi  avec  toute  la  rigueur  possible  les  différentes  éi.'ipes 
indicjuées  par  la  philosophie  aristotélicienne.  Les  observa- 
tions sur  l'évolution  du  langage  nous  coiui^iiront  aux  laèmea 
conciusions  (n"  o8-i5y). 

2* Dans  racquisitiaM^§ii0l.ioi3,§,  numériques  l'en- 
faut  suit  les  élapes  qui  conduisent  à  l'établissement 
philosophique  du  nombre.  Hémon  en  déduit  avec  rai- 
•on,  en  justifiant  d'ailleurs  ses  conclusions  par  l'expé- 
rience, qu'il  est  plus  facile  qu'on  ne  le  croit  communé- 
ment d'expliquer  à  l'enfant  la  logique  et  la  raison 
d'être  des  opérations  arithmétiques  élémentaires 
(b552  367). 

Là  encore  la  coïncidence  entre  les  constatations  expérimen- 
tales contemporaines  elles  conclusions  de  la  philosophie  péri- 
patéticienne est  si  rigoureuse  que  spéculation  et  observation 
semblent  s'être  mutuellement  copiées.  Nous  citons  encore 
SAINT  Thomas  d'Aqoin  :  «  Ce  que  l'intelligence  saisit  d'abord, 
c'est  l'être,  puis  que  cet  être-ci  n'est  pas  cet  étre-là,  d'où  l'idée' 
de  distinction  ;  puis  vient  l'idée  d'un.  En  quatrième  lieu  se 
forme  l'idée  de  multitude,  ou  de  ce  qui  est  composé  de  un  et 
de  un  et  de  un...  Entln,  lorsque  s'est  formée  l'idée  d'une  multi- 
tude en  général,  vient  l'idée  de  nombre.  ^  »  On  croirait  lire  If* 
résume  des  observations  de  Duckoly  et  Dkganu  (1)5:46). 

3' Pour  l'évolution  de  la  pensée  dans  la  manière  de 
dé/inir,  Szyc  distingue  les  stades  suivants  (boDl)7qu  on 
pourrait  également  déduire  de  l'échelle  des  âges  intel- 
lectuels dressée  par  Binet  (n"  45,  tests  8  10  14  23  38  50). 

'.  '^nmnie  lf!eul(>-;iqii:'  pvcimèva  partie  question  11,  article  2;  Coni- 
mentuire  sur  le*  Sentences  Livre  I  Distinction  2'i  question  1. 
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I.  L'objet  est  simplement  distingué  :  «  Qu'est-ce  que 
le  plafond?  Le  plafond  est  là  (indiqué  avec  le  doigî;.  » 
L'objet  est  vu  dans  son  ensemble,  mais  n'est  pas  ana-. 
lysé. —  II.  L'objet  est  défini  par  Tusageou  par  une  qua-' 
lité  de  détail,  surtout  par  l'usage  de  4  à7  ans  et  par  une 
qualité  de  7  à  9  :  «  La  maison,  c'est  pour  mettre  les 
enfants,  c'est  pour  dormir.  —  La  maison,  c'est  fait 
avec  des  briques  et  du  bois.  »  —  III.  L'objet  est  com- 
paré avec  d'autres.  —  IV.  L'objet  est  classé  dans  ses 
relations  avec  les  autres. 

Là  encore  on  remarque  la  parfaite  coïncidence  de 
l'expérience  avec  la  doctrine  péripatéticienne  sur  l'évo- 
lution des  connaissances. 

g  5.  —  ÉVOLUTIOrapU LANGAGE 


38.  Notions  et  résultats.  L'étude  du  développe- 
ment du  langage  est  en  intime  connexion  avec  celle 
de  l'évolution  de  la  pensée  logique.  C'est  que  le  lan- 
gage n'est  pas  seulement  le  révélateur  par  excellence 
de  la  pensée  humaine,  il  est  la  condition,  la  plus 
importante  en  un  sens,  des  progrès  intellectuels.  Si 
la  pensée  est  distincte  des  images,  elle  ne  s'exerce 
cependant  pas  sans  leur  concours;  or  l'image  ver- 
bale est  de  toutes  la  plus  utilisable,  la  seule  qui 
s'adapte  aisément  aux  objets  immatériels,  comme  la 
justice,  la  vérité,  etc.  On  a  constaté  par  exemple  que 
les  aveugles-sourdes-muettes  ne  font  de  progrès 
intellectuels  rapides  qu'à  partir  du  moment  où  elles 
ont  appris  un  langage  par  signes  (b911). 

D'ailleurs,  si  l'enfant  a  besoin  du  secours  de  ses 
semblables  pour  que  son  corps  puisse  vivre  et  gran- 
dir, il  ne  saurait  davantage  se  passer  d'éducateur  pour 
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son  intelligence;  or,  sans  Tusage  du  langage  par  le 
maître  et  sa  compréhension  par  l'enfant,  toute  forma- 
lion  intellectuelle  serait  impossible. 

Nous  nous  bornerons  à  étudier  l'évolution  du  lan- 
gage articulé;  \e  langage  des  gestes,  de  la  mimique 
émotive  joue  bien  aussi  un  rôle  important  dans  les 
relations  humaines,  mais  les  études  expérimentales  ne 
fournissent  pas  sur  ce  point  des  renseignements  assez 
abondants. 

Sl'.ides  de  l'éi'oliUion  du  langage.  Durant  la  première 
année  il  n'y  a  pas  eu  général  de  langage  articulé.  Cette 
période  préliminaire  peut  se  subdiviser  en  trois. 

1*  Pendant  le  premier  trimestre  on  a  le  cri  et  le 
balbutiement;  il  n  est  pas  rare  de  voir  ce  stade  coupé 
en  3fê'îï^''P^iîn  intervalle  dans  lequel  cesse  tout  essai 
de  parole.  Au  début  le  cri  n'est  probablement  qu'un 
réflexe  causé  par  l'entrée  subite  de  l'air  dans  les  pou- 
mons, mais  très  vite  il  devient  la  manifestation  d'une 
(lo'ileur  :  «  ('es  cris  inarticulés  de  douleur  deviennent 
avec  le  temps  très  variés  et  répondent  à  différentes 
sensations  de  douieur  et  de  malaise  chez  l'enfant, 
de  sorte  qu'une  mère  attentive  apprend  bien  vite  à 
distinguer  les  significations  de  ces  cris.  »  (b575  '209). 
Le  balbutiement  est  au  contraire  plutôt  une  expression 
du  bien-être  de  l'enfant;  il  consiste  en  sons  inar- 
ticulés accompagnés  souvent  de  sourire  et  de  rire 
(b57r.  210). 

2°  Le  second  stade  est  caractérisé  par  Viniitation  des 
paroles  de  l'adulte  et  marque  le  début  du  langage 
articulé.  Il  n'y  a  langage  que  matériellement,  car 
l'enfant  ne  relie  pas  encore  le  mot  à  la  chose  signifiée, 
mais  ce  stade  n'eu  a  pas  moins  une  grande  impor- 
tance pour  l'avenir.   Citons  encore  Gheougov,  un  de 
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ceux  qui  ont  le  plus  approfondi  les  secrets  de  la  parole 
enfantine  :  «  De  cette  manière  l'enfant  exerce  ses 
organes  vocaux  à  produire  lou  tes  sortes  de  sons,  qui  se 
retrouvent  plus  tard  dans  la  langue,  ainsi  qu'il  aiguise 
son  ouïe  à  saisir  les  sons  produits  par  lui-même.  Ce 
babillage,  quand  même  il  est  exercé  par  l'enfant  comme 
un  jeu  involontaire,  est  donc  extrêmement  opportun 
pour  le  développement  postérieur  de  la  langue... 
L'enfant  prononce  dans  cette  période  de  babillage, 
avec  facilité  même,  des  sons  articulés  qu'il  ne  peut 
point  prononcer  ou  qu'il  prononce  très  difficilement, 
quand  il  a  déjà  un  peu  acquis  la  langue.  »  (b575  210). 
o°  Le  dernier  stade  de  cette  période  se  manifeste 
par  le  début  de  l'emploi  des  mots.  On  n'est  pas  entiè- 
rement d'accord  s^uFÎB^mbnîentou^renfant  commence 
à  comprendre  les  mots,  les  époques  indiquées  varient 
entre  le  5e  mois  et  le  12e  (b575  212;  b237  ;  b603  154; 
b540  36);  si  à  un  an  1/2  un  enfant  n'a  pas  commencé 
à  parler,  il  est  arriéré  pour  le  langage. 

On  s'est  demandé  si  de  lui-même,  sans  éducation,  l'enfant 
arriverait  au  langage  articulé.  Les  faits  donnent  raison  à 
Ament  (b54o  36-g)  et  Stcmpf  (b6o5)  contre  Wundt  (b6i  4): 
le  langage  de  l'enfant  esi  comme  la  résultante  d'un  langage 
qu'il  invente  et  de  celui  qu'il  imite. 

Après  la  période  d'initiation  se  déroulent  lesphase» 
de  développement  des  formes  du  langage,  de  la 
phrase  et  du  style.  Dans  des  circonstances  particu- 
lièrement heureuses  un  enfant  peut  arriver  vers  la  fin 
de  la  4e  année  à  bien  se  servir  des  formes  du  langage, 
niais  chez  jjeaucoup  il  faut  attendre  jusqu'à  la  fin  de 
la  6»  et  de  la  7^  année.  Quant  au  perfectionnement  du 
style,  il  peut  se  manifester  pendant  toute  la  durée  de 
l'éducation  et  même  pendant  toute  une  partie  de  la  vie. 
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Malgré  les  dilFérences  notables  dans  la  rapidité  du 
développement  selon  les  milieux,  l'évolution  parcourt 
certains  stades  réguliers  :  1**  La  phrase-mot  :  l'enfant 
exprime  par  un  seul  mot  tout  ce  que  l'adulte  enferme 
dans  une  proposition.  Au  début  les  mots  sont  des 
mots-désirs  exprimant  un  besoin,  une  inclination  rela- 
tive à  l'objet  nommé,  plutôt  qu'ils  ne  désif^nent  cet 
objet;  c'est  une  phase  affective  volitlonnelle  (b575  215). 
Puis  bientôt  l'objet  extérieur  est  désigné  ;  d'après 
Ghborgov,  ce  n'est  que  vers  16  mois  1/2  que  papa  et 
maman  sont  des  désignations  purement  objectives. 
Ce  pas  de  la  désignation  objective  est  important  et 
suivi  de  progrès  très  rapides.  — 2°  La  phrase  à  plusieurs 
mots  fait  en  général  son  apparition  vers  le  milieu  de  la 
seconde  année  ;  ce  sont  des  substantifs  juxtaposés  ré- 
pondant souvent  à  plusieurs  phrases  consécutives. 
Ainsi  «  jardin,  cerises,  pierre,  ruisseau,  Anna  »  veut 
dire:  «  Nous  avons  été  au  jardin  ;  nous  avons  cueilli 
des  cerises  ;  nous  avons  jeté  une  pierre  dans  le  ruis- 
seau; Anna  est  venue  nous  chercher.  »  (b610  467).  — 
3°  Le  verbe  fait  en  général  son  apparition  vers  la  fin 
de  la  seconde  année  et  en  peu  de  temps  se  développe 
la  phrase  proprement  dite  :  affirmativ",  négative  ou 
interrogative.  —  4*  Vers  la  fin  de  la  troisième  année, 
l'enfant  commence  à  se  servir  de  phrases  incidentes 
exprimant  des  relations  logiques  et  en  particulier  le 
lien   causal  (biOO  2«  éd.  t.  1  554-60). 

Dans  cette  évolution  de  la  phrase  et  du  style 
l' influence  de  la  pensée  logique  est  mRniiesle.  Une  des 
caractéristiques  du  développement  de  la  pensée  est  le 
passage  de  l'intuition  sensible  aux  idées  les  plus  uni- 
verselles et  la  descente  par  degrés  aux  concepts  généri- 
ques et  spécifiques  (n''37)  ;  il  ya  parallélisme  entre  cette 
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évolution  et  celle  de  la  phrase.  Ainsi  les  défauts  du 
langage  chez  les  écoliers  de  6  à  12  ans  sont  l'emploi 
d'un  terme  trop  général  et  la  confusion  entre  des  ter- 
mes également  généraux  comprenant  dans  leur  com- 
préhension des  parties  communes.  L'enfant  dira  : 
a  Yoic!  l'homme  »  au  lieu  de  :  «  Voici  le  menuisier  » 
qui  vient  réparer  la  table.  —  «  Papa  a  tué  un  lièvre,  » 
au  lieu  de  «  Papa  a  tiré  un  lièvre.  »  L'usage  des  fausses 
métaphores  est  fréquent  et  n'est  d'ailleurs  qu'une 
conséquence  des  défauts  précédents. 

Vers  la  13'  année  le  vocabulaire  s'augmente,  le  sens 
des  mots  devient  plus  compréhensif  et  l'on  remarque 
chez  un  assez  grand  nombre  une  véritable  déman- 
geaison du  style  oral  et  écrit.  La  parole  devient  assu- 
rée lorsqu'elle  est  au  service  d'une  idée  chère.  Mais  le 
grand  amour  de  la  phraséologie  expose  l'adolescent 
au  danger  de  confondre  idée  Juste  avec  expression  heu- 
reuse et  de  donner  au  signe  plus  d'importance  qu'à  la 
chose  signifiée  {b69  t.  1  318  ;  b97  137). 

Ceux  qui  reçoivent  plus  tard  l'éducal ion  du  langage  passent 
par  les  mêmes  stades  que  l'enfant  :  tel  fut  le  cas  pour  H.  Kkl- 
LER,  mais  elle  ne  mit  que  7  mois  au  lieu  de  2  ans  à  parcourir 
les  stades  (b6o4). 

La  richesse  du  vocabulaire  enfanl'n  varie-t-elle  avec  la  na- 
tionalité du  sujet?  D'après  les  observations  faites  jusqu'en 
1912,  les  enfanls  américains  pourraient  connaître  100  mots  à 
deux  ans,  les  allemands  53,  et  les  slaves  43  (bôyS  217);  les  cas 
ci)?ervés  ne  sont  pas  assez  nombreux  pour  permettre  de  con- 
clure. 

Les  filles  montrent  au  début  plus  de  facilité  pour  le  langage, 
tant  pour  i'arliculation  des  mots  (bôgi)  que  pour  la  richesse 
du  vocabulai le  [hbnh  217). 

39.  Conséf^ucuces  pédagogiques.  1°  La  mère  est 
le   /«ocf(^^"^  que nr «MiTifiAf-'IfflflP^ran s  racquîs1ltôn^3"u* 


langage.  Si  on  considère  les  différents  instincts  eu 
jeu  dans  l'exercice  de  la  parole, on  trouve  la  tendance  à 
l'expression  extérieure,  le  besoin  de  se  manifester 
au  dehors,  l'instinct  d'imitation,  le  besoin  de  sympa- 
thie, d'aide  pour  les  maux  et  les  nécessités  de  la  vie^ 
le  désir  d'approbation  pour  les  jugements  personnels 
C'est  surtout  par  la  mère  que  l'enfant  trouve  à  satis- 
faire tous  ces  instincts  et  c'est  tout  particulièrement 
par  le  hmgage  qu'il  entre  en  communication  avec  elle. 
L'enfant  écoute  la  voix  de  sa  mère  qui  lui  donne  ia 
cerùtudu  de  sa  présence,  qui  lui  est  un  moyen  de 
l'avoir  à  lui;  ses  essais  incertains  de  parole  vont  à 
elle  pour  lui  dire  ses  désirs,  ses  peines  et  ses  joies; 
par  sympathie  pour  elle  il  imite  ses  chants,  ses  dis- 
cours, son  rire.  La  langue  de  l'enfant  est  la.  langue  ma- 
Icraelle.  La  mère  ne  doit  donc  pas  oublier  que  pendant 
la  première  période  d'acquisition  du  langage,  elle  est 
l'idéal  que  l'euiant  imite  avec  beaucoup  d'efforts  ;  elle 
aurait  entièrement  tort, sous  prétexte  de  mieux  se  faire  à 
son  enfant,  d'imiter  le  langage  imparfait  et  hésitant  du 
bébé.  Celui-ci  a  besoin  de  trouver  en  sa  mère  un  mo- 
dèle de  parole  et  n'est  nullement  fait  pour  être  imité; 
d'ailleurs  il  n'y  tient  pas,  car  s'il  a  au  plus  haut  degré 
1  instinct  d'imitation,  il  n'a  pas  la  tendance  à  poser 
(b59o  512). 

2*  En  rapprochant  des  règles  de  l'évolution  du  lan- 
gage celles  du  développement  de  la  pensée  logique 
(n'  37),  on  conclut  quil  est  contraire  à  V évolution 
naturelle  de  Venfant  de  lui  faire  connaître  systémati- 
quement les  mots  spécifiques  avant  les  termes  les  plus 
'universels,  par  exemple  une  poule  avant  un  oiseâa. 
Tonte  une  didactique  pratique  a  été  fondée  sur 
un  principe    diamétralement   opposé  par  suite    d'iine 
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méconnaissance  des  lois  fondamentales  de  l'évolution 
de  la  pensée  logique.  L'enfant  comprend  ce  qu'est  une 
poule  en  unissant  à  l'intuition  sensible  d'un  individu 
de  celte  espèce  les  notes  universelles;  or  ces  notes 
universelles  se  commandent  les  unes  les  autres  de 
telle  sorte  que  les  notes  spécifiques  supposent  la  con- 
naissance des  notes  génériques,  les  notes  génériques 
la  connaissance  des  notes  plus  universelles,  et  ainsi 
de  suite  jusqu'aux  notes  transcendantales.  Sans  doute 
ce  résultat  pourrait  être  établi  a  priori,  mais  en 
tout  cas  il  est  solidement  posé  par  l'expérience. 

3"  Il  faut  également  protester  contre  la  maxime 
pédagogique  suivante  :  n'apprendre  aucun  mot  à  Ten- 
fant  avant  qu'il  n'en  ait  parfaitement  compris  le  sens. 
D'abord  ce  serait  ne  pas  profiter  de  l'intérêt  au  lan- 
gage manifesté  pendant  le  stade  du  parlotteur  (no  19), 
par  suite  méconnaître  la  3*  et  la  '-i"  loi  du  développe- 
ment des  tendances  (n"  52)  qui  dominent  tout  le  pro- 
cessus naturel  de  l'évolution.  Puis,  si  l'idée  de  l'enfant 
ne  trouve  pas  dans  son  petit  trésor  de  mots  un  signe 
pour  exprimer  un  objet,  il  emploiera  infailliblement  le 
signe  trop  général  ou  le  signe  réservé  à  un  autre  objet 
plus  ou  moins  semblable  au  premier  (n"  38).  Rien  ne 
serait  plus  fait  pour  maintenir  le  langage  de  l'enfant 
dans  l'imprécision  et  l'inexactitude.  Mieux  vaut  encore 
qu'il  adopte  à  tort  un  signe  pour  la  désignation  exclu- 
sive d'un  objet  :  il  y  aura  simple  erreur  de  mot  facile  à 
rectifier,  mais  on  n'aura  pas  à  compter  avec  le  défaut 
beaucoup  plus  grave  de  l'imprécision  de  la  pensée. 

4°  Il  est  important,  lorsque  l'enfant  arrive  à  l'ado- 
lescence, de  veiller  sur  l'exactitude  de  son  style,  tout 
en  encourageant  ses  essais  littéraires.  Le  peu  de  souci 
du  vrai,  la  négligence  du  fond  pour  l'apparence,  sont 
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en  effet  fautes  familières  à  cet  âge  et  facilement  elles 
entameraientle  fond  de  l'âme  :  l'enfant  devenu  homme 
sera  un  utopiste  d'autant  plus  dangereux  qu'il  aura 
plus  de  talent. 

§  6,  —  ÉVOLUTION  DU  SENS  ESTHÉTIQUE 
ET  DU  DESSIN 

40.  Notions.  La  nature  du  sens  esthétique  a  été 
l'objet  de  nombreuses  controverses  :  tous  s'accordent 
à  reconnaître  que  ce  sentiment  est  fait  de  la  complai- 
sance prise  dans  le  beau;  mais  qu'est-ce  que  le  beau 
et  de  quelle  complaisance  s'agit-il  ? 

La  complaisance  esthétique  résulte  d'un  accord  entre 
une  œuvre  réalisée,  naturelle  ou  artificielle,  et  un  idéal 
de  la  même  œuvre  conçu  par  l'esprit  de  l'homme  :  cet 
élément  entre  dans  presque  toutes  les  théories  si 
diverses  que  l'on  a  proposées  pour  le  sens  esthétique. 
L'homme  dira  d'un  cheval  peint  ou  réel  :  «  C'est  un 
beau  cheval  »,  parce  qu'il  verra  mise  extérieurement 
en  pleine  lumière  l'idée  qu'il  s'est  faite  d'un  cheval.  Il 
y  a  de  plus  dans  le  sens  esthétique  un  côté  affectif  ;  non 
seulement  un  beau  cheval  répond  exactement  à  mon 
idée  d'un  cheval,  mais  mon  idée  y  resplendit  avec  un 
éclat  particulier  qui  éveille  dans  l'âme  une  impression 
de  joie,  la  jouissance  esthétique.  Le  sens  esthétique 
n'est  donc  pas  seulement  la  science  de  l'habileté  d'un 
artiste,  de  l'exactitude  d'une  peinture  ;  il  est  également 
plus  que  l'impression  agréable  ou  désagréable  éprou- 
vée à  l'occasion  d'un  spectacle  de  la  nature,  d'un 
tableau,  d'une  symphonie  musicale.  Il  suppose  la  per- 
ception de  l'objet  dont  on  saisit  la  beauté,  il  es^ 
accompagné  d'une  impression  subjectivequiest  comme 
extériorisée  sur  l'objet.  Sans  examiner  si  ces  éléments 
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constituent  ou  non  l'essence  du  sens  esthétîque,  lors- 
que nous  les  rencontrerons  chez  ua  enfant  en  face  d'un 
saectacle  de  l'art  ou  de  la  nature,  nous  dirons  qu'il 
possède  ce  sens  à  un  certain  degré. 

Nous  avons  rapproché  l'évolution  du  dessin  de  celle 
du  sens  esthétique  ;  ce  n'est  pas  qu'elles  se  confon- 
dent. Un  enfant  peut  dessiner  correctement  sans  avcsir 
le  sens  du  beau  et  il  n'est  pas  rare  de  rencontrer  des 
personnes  incapables  de  bien  dessiner,  très  accessi- 
bles cependant  au  sentiment  de  la  beauté  dans  la  nature 
et  dans  Fart.  Mais  beaucoup  d'expériences  portent  si- 
multanément sur  l'évolution  du  dessin  et  celle  du  sans 
esthétique;  il  est  de  plus  certain  que  la  perfection  du 
dessin  d'art  ne  saurait  exister  sans  un  profond  senti- 
ment du  beau. 

Le  sens  estliétique  aussi  bien  que  le  dessin  demande  la 
mise  en  œu^^re  d'an  grand  nombre  de  fonctions  psychologiques. 
Poxu-  porter  par  exemple  un  jugement  sur  la  beauté  d'une 
peinture,  il  faut  savoir  observer,  il  faut  encore  de  la  mémoire, 
de  l'imaginalion  créatrice,  un  certain  degré  d'affectivité 
consciente.  De  plus  ces  dift'érentes  fonctions  doivent  avoir 
atteint  un  développement  assez  élevé  :  l'observation  par 
exemple  doit  avoir  dépassé  le  stade-actions  et  le  stade-rela- 
tions ;  or  l'enfant  n'entre  dans  ce  dernier  stade  que  vers  \  o  ans. 
Et  s'il  ne  s'agit  plus  seulement  de  juger  de  la  beauté  esthétique, 
mais  de  la  réaliser  dans  une  peinture,  que  de  qualités  nou- 
velles sont  requises  !  (Cf.  b7o4  354). 

Vu  la  multiplicité  des  fonctions  requises  poui*  son  exercice, 
le  sens  esthétique  ne  se  manifestera  qu'à  une  époque  tardive 
de  l'évolution  :  plusieurs  même  ne  le  posséderont  jamais. 
Gomme  on  l'a  fait  remarquer  :  «  L'admiration  esthétique  n'est 
pas  du  tout  chez  les  hommes  un  sentiment  naturel  :  ce  qui  en 
tient  Heu,  c  est  en  général  la  satisfaction  immédiate  que  donne 
à  l'esprit  la  sensation  de  choses  avec  lesquelles  il  se  sent 
de  plain-pied  :  le  frisson  du  mélodrame  qui  ne  demande 
î'iicun   effort  à  la  pensée,  le  comique  du   vaudeville,  l'image 
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grossièrement    coloriée,    la    mélodie  facile  dont  les  phi'ases 
banales  se  prévoient  avant  d'être  entendues.  »  (b647  44o-0- 

41.  Expériences  et  résultats.  Les  principales  mé- 
thodes employées  pour  étudier  l'évolution  du  dessin 
sont  celles  des  collections,  des  enquêtes,  de  l'observa- 
tion directe. 

Dans  la  méthode  des  collections  de  nombreux  dessins 
d'enfants  sont  recueillis  et  classés  suivant  les  âges,  le 
milieu,  etc.,  puis  étudiés  à  différents  points  de  vue. 
Ainsi  Ricci  et  J.  Sully  ont  établi  leurs  remarques 
d'après  des  dessins  recueillis  dans  les  écoles  (b72i, 
b279)  ;  ScHUYTEN  et  Lobsien  ont  mesuré  avec  soin  les 
éléments  de  nombreux  dessins  dans  le  but  d'examiner 
leurs  différences  avec  le  canon  d'art  {b735,  b695)  : 
E.  Lamprecht  a  collectionné  des  dessins  de  tous  pays 
pour  étudier  l'évolution  du  dessin  dans  la  race  humaine 
(b690). 

Dans  la  méthode  des  enquêtes  une  instruction  pré- 
cise les  conditions  dans  lesquelles  les  dessins  doivent 
être  exé  ités.  E.  Barnes  en  1893  fit  illustrer  une  fable 
par  plus  de 6.000 enfants  de  6  à  15  ans;  Stern,  Levins- 
TEiN,  Partridge,  ctc.  employèrent  un  procédé  du  même 
genre  (b620-4  ;  b693  ;  b7ii  ;  b737).  Kerschensteineiî 
recueillit  près  de  500.000  dessins;  250.000  furent  exé- 
cutés par  les  enfants  de  Munich  selon  ses  instructions 
sous  la  surveillance  du  personnel  enseignant  (b684). 

Donnons  comme  exemple  de  i'usage  de  cette  méthode  le 
plan  d'expériences  dressé  par  Glaparbde  et  Guex  :  «  Distri- 
buer aux  élèves  une  feuille  de  papier  blanc  écolier,  non  réglé, 
plier  par  le  milieu  de  façon  à  ce  qu'ils  aient  chacun  4  pages  à 
leui"  disposition.  Chacune  des  quatre  pages  servira  pour  une 
des  quatre  épreuves  ci-dessous. 

i"  épreuve.  (Dessin  copié).  Placer  sur  le  pupitre  du  mallre 
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une  chaise  ou  un  tabouret  et  faire  dessiner  ce  siège  aux 
élèves. 

2'  épreuve.  (Dessin  de  mémoire).  Dessiner  un  chat. 

3*  épreuve.  (Dessin  d'illustration).  Dessiner  la  fable  du 
Corbeau  et  du  Renard.  (Relire  et  expliquer  la  fable  si  c'est 
nécessaire). 

4*  épreuve.  (Dessin  de  choix  libre).  Dire  aux  enfants  qu'ils 
doivent  dessiner  ce  qu'ils  voudront  et  comme  ils  le  vou- 
dront. »  (b677  io3). 

L'expérience  est  faite  au  début  d'une  leçon.  Chaque  épreuve 
dure  5  minutes  seulement  ;  les  quatre  épreuves  sont  faites 
consécutivement. 

Les  deux  méthodes  précédentes  ne  sont  pas  sans 
ofTrir  des  inconvénients.  Les  collaborateurs  sont  nom- 
breux et  plusieurs  n'ont  pas  les  qualités  nécessaires 
pour  diriger  ce  genre  d'expériences.  Les  dessins  d'en- 
fants sont  difficiles  à  interpréter  sans  les  explications 
de  leurs  auteurs.  Parmi  les  élèves  du  même  âge,  cer- 
tains sont  habitués  à  dessiner,  d'autres  non.  Ces  par- 
ticularités individuelles  ne  sont  pas  toujours  faciles  à 
atteindre  dans  une  enquête  (b725). 

La  méthode  de  Vobservalion  directe  consiste  à  faire 
exécuter  les  dessins  par  l'enfant  sous  les  yeux  de 
l'expérimentateur.  Rouma  de  1900  à  1901  suivit  une  sé- 
rie de  8  enfants  pendant  deux  heures  chaque  semaine; 
de  1900  à  1903  il  dirigea  des  expériences  de  dessin 
libre  dans  une  classe  de  40  enfants  de  6  à  8  ans;  enfin 
de  1904  à  1905  il  fit  les  mêmes  observations  sur  30  en- 
fants arriérés  de  9  à  11  ans  (b72o  19-21).  Beaucoup  de 
psychologues  ont  observé  méthodiquement  les  des- 
sins de  leurs  propres  enfants  (b540  157-61  ;  b625-6; 
b699-700;  b736;etc.). 

Les  méthodes  précédentes  fournissent  des  rensei- 
gnements sur  l'évolution  du  sens  esthétique  ;  mais  on 
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étudie  principalement  ce   sentiment  par  la  méthode 
^appréciation  des  images. 

Albien,  sous  l'inspiration  de  Meumann,  réalisa  les 
expériences  suivantes  à  Kœnigsberg.  Deux  images, 
l'une  représentant  une  scène  émotive,  l'autre  un  inci- 
dent plus  ordinaire,  étaient  soumises  au  jugement 
d'enfants  de  7  à  18  ans  :  «  Quelle  peinture  préférez- 
vous  et  pourquoi?  »  Schmidt  faisait  apprécier  deux 
gravures,  l'utie  d'impression  triste,  l'autre  d'impres- 
sion gaie  (b729)  ;  F.  Mùllbr  présentait  deux  photogra- 
phies, l'une  très  artistique,  l'autre  sans  aucune  valeur 
esthétique  (b707);  M^  Hôsch-Ehnst  fît  deux  série» 
d'expériences,  l'une  dans  une  école  anglaise,  l'autre  en 
Amérique,  en  présentant  7  à  8  images  très  différentes 
et  très  inégales  au  point  de  vue  esthétique  (b674-5). 

Résumons  les  expériences  de  HASsBnoDT(b6'5i).  Elles  avaient 
pour  but  de  chercher  à  la  suite  de  F.  MiiiXER  et  Dehning  (b^cj  ; 
b65i)  les  moyens  de  perfectionner  le  sens  esthétique. 

Les  expériences  furent  faites  sur  des  jeunes  filles  de  i3à 
1 4  ans.  On  leur  présentait  la  reproduction  de  la  composition 
de  Miiller-Wachsmuth,  Le  postillon.  La  scène  représente  un 
pays  montagneux  éclairé  par  la  lune,  une  chaise  de  posle 
passe  au  grand  trot  devant  un  cimetière,  le  postillon  souffle 
dans  sa  trompe  ;  l'ensemble  exécuté  avec  art  est  l'interpréta- 
tion d'une  poésie  connue  de  la  plupart  des  élèves.  Le  tableau 
était  suspendu  aux  murs  de  la  classe  depuis  plusieurs  mois. 
Voici  les  différentes  phases  de  l'expérience: 
1°  Jugement  spontané  sur  l'image.  «  Ecrivez  quelque  chose 
sur  celle  image.  »  {^|l^  d'h.  à  r/a  h  ). 

2°  Explication  de  l'image  par  le  maître.  Il  décrivait  les  diffé- 
rents objets  représentés,  expliquait  la  valeur  artistique  au 
point  de  vue  de  la  place  des  différents  objets,  des  moyens 
d'expression  pour  rendre  les  personnes  et  les  choses  (par 
exemple  la  poussière  soulevée  pour  indiquer  la  rapidité  de 
course  des  chevaux),  indiquait  comment  l'artiste  avait  fait  va- 
loir les  personnes  et  les  circonstances  les  plus  notables,  quels 
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procédés  il  avait  pris  pour  accorder  les  nuances  et  les  clartés, 
pour  hai'rtioniser  et  fondre  les  contours. 

3°  Jugement  sur  une  image-contrôle.  On  choisissait  une  corn- 
position  se  rapprochant  assez  de  la  précédente  pour  que  les 
élèves  pussent  appliquer  les  données  de  l'enseignement  :  Au" 
rore  éclaire-moi  pour  la  mort  prochaine  de  Haug.  Les  élèves 
devaient  de  nouveau  écrire  ce  qu'ils  pensaient  du  tableau. 

4°  Leçon  d'exécution.  Le  maître  reprenait  le  tableau  Ile  pos- 
^f7/o/<,  expliquait  la  manière  de  faire  l'esquisse,  puis  la  méthode 
pour  ombrer.  Il  avait  soin  de  faire  des  teintes  tantôt  trop  clai- 
res, tantôt  trop  sombres,  et  interrogeait  alors  les  élèves, 
demandant  si  l'eifet  était  bien  rendu.  11  indiquait  également 
les  procédés  pour  oju  i.  ir  les  effets  de  contraste. 

5°  Exécution  au  fusain  par  les  élèves  d'une  nouvelle  image- 
contrôle  :  Clair  de  lune  par  Strich-Chapell. 

Résultats. 

l»  Le  sens  esthétique  ne  se  manifeste  presque  jamais 
nettement  avant  la  10'^  année.  Dans  les  expériences  de 
Hasserodt,  une  seule  jeune  fille  donna  une  apprécia- 
tion ayant  quelque  apparence  esthétique  pour  l'expé- 
rience de  jugement  spontané.  Même  dans  le  jugement 
sur  rimage-contrôie,  presque  toutes  les  appréciations 
étaient  exclusivement  intellectuelles  :  aucune  manifes- 
tation de  joie  allant  à  l'art  comme  tel.  Kn  somme  le 
jugement  de  l'enfant  est  objectif,  il  va  au  sujet  de 
l'iuîage,  non  à  sa  beauté.  Pendant  les  années  de  l'école 
primaire  (6  à  13  ans),  on  ne  remarque  pas  de  progrès 
sensible  à  ce  point  de  vue.  Les  enfants  doni:ent  bien  à 
l'image  des  épithètes  comme  effrayante,  triste,  sau- 
vage, etc.,  mais  on  se  rend  compte  aiséiiient  qu'ils 
expriment  ainsi  l'efl'et  que  leur  produit  le  oujet  de  la 
scène  indépendamment  de  son  exécution  (blOO  2"  éd. 
t.  1  592-4).  11  faut  bien  entendu  mclire  à  part  certains 
individus  exceptionnels  (b631  317-21). 

A  partir   de    13   ans  en    moyenne,   l'adolescent   e?" 
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susceptible    d'éducation    esthétique    (bG51).    L'expli 
cation    du  maître  éveille  fortement  chrz  lui  l'intérêt 
artistique;  ces  explications  et  pins  encore  des  leçons 
de   repioduclion  peuvent  développer  en   lui  le  sens 
esthétique  (b671). 

2"  Ué'.'olution  du  dessin  passe  par  des  stades  déter- 
minés cliez  les  enfants  de  tous  les  pays. 

A.  ôtade  du  griffonnage.  L'enfant  commence  par  tra- 
cer des  lignes  pour  en  tracer;  c'est  une  simple  reaction 
motrice.  Ce  stade  peut  commencer  un  peu  ;>  vant  deux 
ans;  il  a  sa  grande  utilité  pour  l'avenir  en  habituant 
l'enfant  à  l'aire  avec  les  mains  les  mouvements  appro- 
priés et  à  les  coordonner  avec  les  données  visuelles.  Il 
n'y  a  encore  aucune  intelligence  de  la  relation  entre 
le  trait  gr  iphi.jue  et  l'objet  signifié  (Cf.  iig.  5). 


Fjg.  5.  —  Stadt  du  ghufonnage. 

Premier  dessin  de  Béatrice,  3  an*  4  moi». 

Forlruil  de  sa  mauian. 

[Observation  d:   11.  de  M.) 

Puis  vient  une  pério(ie  dans  laquelle   l'enfant  trace 
des  traits  pour  imiter  les  adultes  :  ce  sont  des  lignes 
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entrecroisées,  le  plus  souvent  courbes.  Si  on  lui 
demande  ce  qu'il  représente,  il  répond  n'importe  quoi  ; 
le  même  gribouillis  représentera  tour  à  tour  un  homme 
ou  un  chien. 

Bientôt  l'enfant  commence  à  remarquer  dans  les 
objets  extérieurs  des  ressemblances  avec  les  personnes  ; 
vers  3  ou  4  ans  il  interprète  les  images,  toujours  d'ail- 
leurs moins  d'après  leur  réelle  ressemblance  que 
d'après  ce  qu'il  pense  à  leur  occasion  (cf.  n°27  loet2°; 
b725  26-8;  b237  ;  b268).  Dans  les  traits  incohérents 
qu'il  trace  il  trouvera  parfois  une  ressemblance  avec 
une  personne  ou  un  objet,  sujet  de  grande  joie  et 
encouragement  pour  les  travaux  futurs. 

B.  Stade  têtard  ou  stade  cellule  (Cf.  b725  ch.  II 30  s.). 
L'enfant  arrive  d'abord  à  représenter  assez  bien  la 
direction  générale  de  l'objet  dans  un  certain  nombre 
de  cas;  puis  il  passe  à  la  reproduction  des  personnes, 
l'endant  le  stade  têtard  Vhomme  est  représenté  par  un 
!ond  ou  un  triangle  (la  tête)  avec  une  ou  deux  lignes 
(les  jambes).  Le  dessin  porte  quelquefois  l'indication 
dos  yeux,  de  la  bouche,  du  nez,  mais  presque  toujours 
ces  parties  seront  mal  placées  ;  on  trouve  aussi  çà  et  là 
des  traits  désignant  les  pieds,  les  bras.  Ce  stade  se 
parcourt  en  moyenne  entre  3  ans  1/2  et  5  ans. 

^.  Stade  de  transition.  Le  bonhomme  est  représenté 
de  face  avec  une  tête  et  un  corps  ncttementdifFérenciés. 
D'après  les  statistiques  de  Parïridge  (b7il;  b725  35-0) 
celle  dilTérencialion  existe  chez  927o  à  ô  ans,  chez 
98° /o  à  8  ans.  11  y  a  une  évolution  jusqu'à  la  représen- 
tation complète  du  bonhomme  vu  de  face  (Cf.  fîg.  6). 

D.  Stade  du  profil.  L'enfant  ne  parvient  que  péni- 
blement à  représenter  de  profil  la  personne  humaine  ; 
il  y  arrive  par  une  série  de  dessins  de  transition  (b72"> 


SENS    ESTHÉTIQUE  lOl 

50s.).  Au  début  de  celte  pliase  l'enfant  garde  sa  ten- 
dance à  noter  ce  qu'il  sait,  non  ce  qui  se  voit  :  ainsi 
une  figure  de  profil  aura  ses  deux  yeux,  un  cavalier  de 
profil  aura  les  deux  jambes  visibles,  etc. 

On  note  des  stades  analogues  pourla  représentation 
du  mouvement,  de  l'orientation,  de  la  peispectwe.  Au 
début  le  dessin  ne  révèle  aucun  souci  des  lois  de  celt ^ 
dernière.  L'enfant  fera  ensuite  un  premier  progrès  en 
séparant  les  différents  plans,  mais  il  les  représentera 
isolés  les  uns  des  autres,  en  général  superposés,  cha- 
cun formant  un  tout.  Puis  il  indiquera  par  des  lignes 
de  raccord  ou  d'autres  procédés  une  relation  entre  ces 
plans.  Enfin  viendra  un  essai  réel  d'observation  de» 
lois  de  la  perspective,  mais  ce  point  sera  rarement 
atteint  avant  13  ans. 

Ces  premiers  stades  sont  nettement  idéographiques^ 
l'enfant  ne  copie  ni  la  nature,  ni  les  objets,  ni  les 
modèles,  mais  il  signifie  par  des  traits  cequ'il  sait  bur 
les  objets  (b689  383).  En  particulier  pour  l'imitation 
des  modèles  schématiques,  il  ne  fait  que  transposer 
sur  le  papier  tant  bien  que  mal  ce  qu'il  imagine  à  Toc- 
casion  de  l'objet  présenté  (cf.  fig.  8).  Dans  ses  débuts 
le  dessin  est  un  dessin-langage,  nullement  un  dessin- 
copie. 

E.  Stade  physiographique.  Ce  stade  ne  commence 
que  rarement  avant  la  8«  année  et  débute  en  général 
beaucoup  plus  tard  :  l'enfant  devient  capable  d'imiter 
les  objets  eux-mêmes  d'après  ce  qu'il  en  voit  et  non 
plus  seulement  d'après  ce  qu'il  en  sait.  Il  faut  d'ail- 
leurs bien  remarquer  que,  même  s'il  est  capable  de 
copier,  le  petit  dessinateur  de  8  à  13  ans  a  un  goût 
beaucoup  plus  piononeé  pour  le  dessin  libre.  Vers 
10  ans  l'enfant  est  susceptible   de  profiter  de  leçons 
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simples  sur  la  perspective;  ce  n'est  que  deux  ou  trois 
ans  pins  tard  qu'ii  comprendra  bien  les  explications 
sur  les  eiîets  d'ombre  et  de  lumière  (cf.  b7i  t.  2  547s.). 

Il  y  a  S0U3  cerlains  rapports  parallélisme  entre  ies  stades 
d'évolution  du  dessin  et  ceux  de  l'observation,  du  langage,  de 
l'imagination  créatrice,  de  la  pensée  logique. 

Ainsi  le  stade  griffonnage  présente  des  degrés  d'évolution 
correspondant  au  balbutiement,  à  l'imitation  des  paroles.  Dans 
les  stades  SHivants  on  remarque  aisément  le  parallélisme  avec 
la  phrase-mot,  la  phrase  à  plusieurs  mots,  la  phrase  correcte, 
le  style  (cf.  n"  38). 

Dans  l'évolution  de  la  pensée  logique  l'expérimentation, 
d'accord  avec  la  philosophie  péripatéticienne,  établit  tjue  la 
connaissance  intellectuelle  procède  des  concepts  universels  les 
plus  généraux  aux  moins  généraux,  par  suite  de  ceux  qni 
s'appliquent  au  plus  grand  nombre  d'objets  à  ceux  qui  con- 
viennent à  un  nombre  plus  restreint,  ou  pour  parler  la  langue 
philosophique,  nous  marchons  d'idées  ayant  beaucoup  d'ox- 
tension  et  peu  de  compréhension  à  des  idées  moins  extensives  et 
plus  Cl  m  léhensives  (cf.  n°  87).  Les  premières  démarches  du 
dessin  enfantin  vont  également  à  des  représentations  indicé- 
rentes,  désignant  un  homme  aussi  bien  qu'un  chien,  faites  de 
traits  courbes  sans  caractéristiques  individuelles.  Peu  à  peu 
l'enfant  représente  l'homme  et  l'animal  autrement  que  les 
objets  Inanimés,  Ihorjime  autrement  que  l'animal  et  enûu  tel 
homme  autrement  que  tel  autre  (b5^o  iSg). 

42.  Conséquences  pédagogiques.  1"  Le  dessin  libre 
est  un  des  meilleurs  moyens  d'atteindre  la  menta- 
lité enfantine.  Sans  doute  le  langage  est  par  excel- 
lence l'expression  naturelle  de  la  pensée  humaine, 
mais  le  dessin  a  sur  un  point  une  supériorité  de  mani- 
fesiation  :  il  exprime  en  un  instant  et  avec  tous  les 
détails  ce  qui  est  vu  dans  une  scène  (b540  157).  Pour 
l'enfant  en  particulier,  le  grand  nombre  de  fonctions 
psychologiques  dont  le  d.ssin  suppose  la  mise  en  jeu 
(cf.  n*  40)    donne  à  ce  produit  de  l'activité  enfantine 
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la  valeur  d'un  signe  d'ensemble  sur  la  mentalité, 
tout  particulièrement  sur  la  logi<]iie  de  la  pensée 
(b689  390).  Cette  valeur  informatrice  du  dessin  pour 
ce  qui  concerne  la  mentalité  a  été  remarquée  et  utili- 
sée par  les  psychiatres  (b725  155s.  ;  b684).  Toutes  les 
observations  montrent  le  bien  fondé  de  cette  remar- 
que de  RouMA  :  «  Les  indications  fournies  par  le  des- 
sin spontané,  surtout  dans  les  classes  inférieures  et 
dans  les  classes  d'anoimaux,  là  où  le  dessin  est  avant 
tout  une  représentation  d'idées,  un  mode  de  langage, 
sont  donc  exfrêmenient  précieuses.  »  (Cf.  b725  157.) 

2°  Dans  l'enseignement  du  dessin  l'éducateur  doit 
tout  spécial'^ment  s'adapter  à  la  nature  de  l'enfant.  11 
ne  s'agit  pas  d'une  application  des  principes  erronés 
deJ.  J.  Rousseau,  mais  d'une  loi  naturelle  de  l'évolu- 
tion. Pour  la  manière  de  dessiner,  l'enfant  ne  peut 
suivre  que  la  méthode  en  accord  avec  les  intérêts  de 
son  âge  ;  quant  à  la  matière  des  dessins,  elle  dépendra 
beaucoup  du  milieu,  mais  en  tout  cas  l'enfant  ne  des- 
sinera pendant  la  plus  grande  partie  de  son  évolution 
que  ce  dont  il  aura  une  représentation  mentale  bien 
établie.  (Cf.  b71  t.  2  548-54;  b647  5i-9.) 

A.  .4  Vdge  du  griffonnage  il  faut  encourager  les  tra- 
cés de  lignes  courbes  et  irrégulières  :  elles  n'ont  pas 
de  but  immédiat,  mais  servent  à  fixer  des  corrélations 
habituelles  entre  la  vue  et  les  mouvements  de  la 
main. 

B.  Avant  Vâge  de  6  ans  l'enfant  n'use  que  du  dessin- 
langage  ;  ce  n'est  pas  le  moment  de  lui  faire  copier  dcg 
objets.  Ce  qui  est  à  stimuler  en  lui  c'est  l'observation 
des  tibjets  et  des  images  à  un  point  de  vue  objectif 
(b677  98-100). 

C.  Au-dessus  de  6 ans  on  peut  inspirer  à  l'enfant  la 
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pensée  de  reproduire  par  le  dessin  ce  qu'il  a  vu  ou  ce 
dont  il  a  entendu  parler;  même  avant  6  ans,  il  se  prê- 
tera parfois  à  illustrer  les  fables  qu'il  sait.  On  conseille 
de  ne  pas  faire  commencer  le  dessin-copie  avant  la 
huitième  année,  bien  entendu  sans  que  la  troisième 
dimension  intervienne. 

D.  A  partir  de  iO  ans  l'enfant  est  capable  de  com- 
prendre des  leçons  systématiques  simples  et  l'exposé 
(les  premières  règles  de  perspective.  Il  importerait 
cependant  encore  delepousser  surtout  à  faire  du  des- 
sin libre  surveillé  parle  maître. 

o^  A  partir  de  V adolescence  les  élèves  saisissent  en 
général  la  beauté  esthétique,  lorsqu'elle  leur  est  signa- 
lée. Mais  les  différences  entre  individus  sont  très 
grandes  et  donner  une  mesure  commune  à  tous  ne 
semble  pas  pourle  plus  grand  bien. Apartirde  13  ans, 
V enseignement  du  dessin  artistique  devrait  aller  pres- 
que exclusivement  à  ceux  qui  montrent  des  dispci>i- 
tions  ;  mais  l'enseignement  artistique  devrait  être  pour 
tous  (b671).  Il  est  donc  très  utile  d'orner  les  bâtiments 
scolaires  de  gravures  et  d'images  esthétiques;  pour 
porter  leur  fruit  les  éléments  artistiques  de  ces  ta- 
bleaux demandent  à  être  mis  en  lumière  par  les  expli- 
cations du  maître.  D'après  les  expériences  faites  jus- 
qu'ici, ces  explications  d'images  artistiques  semblent 
le  moyen  le  plus  fructueux  de  développer  le  sens  es- 
thétique (b671). 

La  plupart  des  conséquences  pédagogiques  précé- 
dentes relatives  à  l'enseignement  du  dessin  ont   été    ' 
brillamrnent  développées  par  le  pédagogue  américain 
S.  Hall  (b71 1.  2  548-54;  cf.  b647). 
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'i    7.   —  ÉVOLUTION  DE  L'INTELLIGENCE  GÉNÉRALE^ 
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43.  Notions.  L'intelligence  générale  est  considérée 
ici  à  un  point  de  vue  concret,  comme  fonction  pédago- 
gique, non  au  pointde  vue  purement  psychologique.  11 
s'agit  de  cet  ensemble  de  qualités  qui  fait  dire  de  ce- 
lui qui  le  possède  :  «  Il  est  intelligent.  » 

Celte  intelligence  est  distincte  de  la  mémoire  méca- 
nique. Elle  n'est  pas  l'aptitude  à  reproduire  des  con- 
naissances acquises;  mais  elle  se  manifeste  dans  l'ap- 
plication de  notre  pensée  à  une  situation  nouvelle  au 
moins  sous  quelque  rapport. 

Elle  n'est  pas  non  plus  l'aptitude  à  un  travail  parti- 
culier de  la  pensée:  cette  capacité  serait  plutôt  l'élé- 
ment du  talent. 

Encore  moins  l'intelligence  générale  est-elle  l'en- 
semble des  connaissances  acquises  sous  l'influence  de 
l'éducation,  du  milieu  familial  et  scolaire;  des  enfants 
ignorants  peuvent  être  manifestement  intelligents. 

Cette  intelligence  n'est  pas  encore  l'ensemble  des  pro- 
messes d'ai'enirqnc  donne  le  jeune  homme  ou  l'enfant: 
un  élève  peut  être  jugé  intelligent  par  ses  maîtres  et 
n'arriver  jamais  à  rien.  Ce  que  l'enfant  donnera  plus 
tard  dans  la  vie  dépend  ciicore  plus  des  qualités 
de  la  volonté  que  de  celles  de  l'intelligence;  être 
intelligent  n'est  pas  avoir  de  l'énergie. 

Enfin  il  y  a  lieu  de  distinguer  l'intelligence  de  ses 
moyens  d'expression  et  de  ses  conditions  d'exercice. 

Quels  sont  les  critériums  de  l'intelligence  générale? 
7,  L' appréciation  des  parents  et  des  maîtres  est  un  cri- 
térium d'une  valeur  incontestable  :  de  la  fréquentation 
d'un  individu  résulte  une  impression  d'ensemble  qui 
trompera   rarement   un  esprit  droit.    Mais,    si    cette 
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source  d'information  est  abondante  lorsque  l'enfant 
est  doué  de  qualités  brillantes,  il  n'en  est  plus  de  même 
dans  les  cas  où  par  suite  d'inertie,  de  timidité  etc., 
l'intelligence  se  dissimule  plutôt  qu'elle  ne  se  mani- 
feste. Puis  tous  les  parents  et  tous  les  maîtres  ne  sont 
pas  des  juges  éclairés.  Citons  Bixet:  «  Les  maîtres  sont 
parfois  embarrassés,  et  parfois  aussiîls  commettentdes 
erreurs  certaines  dont  j'ai  été  témoin.  J'en  dirai  autant 
des  parents.  S'ils  sont  intelligents  et  éclairés,  ils  sau- 
ront admirablement  se  rendre  compte  de  l'intelligence 
de  leurs  enfants;  mais  le  plus  souvent  les  termes  de 
comparaison  leur  manquent;  ils  ont  une  tendance  à 
considérer  comme  exceptionnel  un  phénomène  quel- 
conque d'intelligence  qui  est  normal.  De  plus,  ils  sont 
extrêmement  optimistes;  ils  se  laissent  prendre  à  ces 
mots  d'enfants  terribles,  ces  mots  qui  quelquefois  sont 
charmants,  qui  quelquefois  aussi  ne  sontque  des  échos, 
qui  souvent,  trop  souvent,  n'expriment  qu'une  chose, 
une  franchise  déplacée,  un  manque  de  jugement.  Plus 
encore  que  les  instituteurs,  les  parents  ont  besoin 
qu'on  leur  apprenne  à  estimer  l'intelligence  enfan- 
tine ».  (bt3  112.) 

'.  Le  rang  scolaire  àe  l'élève  est  également  un  moyen 
obvie  d'information.  Les  maîtres  savent  bien  toutefois 
qu'il  n'est  pas  un  critérium  infaillible  de  l'intelli- 
gence.  Globalement,  en  moyenne,  les  élèves  classés 
dans  les  premiers  sont  les  plus  intelligents  :  si  on  con- 
sulte ce  que  certains  collèges  nomment  les  places 
d'excellence,  c'est-à-dire  le  classement  des  élèves 
d'après  la  moyenne  de  leurs  places  dans  les  diJTérentes 
matières,  la  liste  de  ces  places  donnera  à  peu  près 
l'ordre  suivant  le  plus  ou  le  moins  d'intelligence  géné- 
rale ;  mais  il  y  aura  des  exceptions.  La  volonté  peut 
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en  effet  ne  pas  dicter  l'eflort  d'une  attention  suffisam- 
ment soutenue  et  d'un  travail  constant;  le  système 
sensitif  peut  être  incline  aux  émotions  et  par  là  même 
le  sujet  sera  plus  ou  moins  paralysé  quand  il  s'agii-a 
de  faire  une  composition  d'où  dépend  à  quelque  degré 
sa  réputation.  Les  moyens  d'expression  peuvent  être 
défectueux  (langage,  mimique,  écriture,  orthographe, 
aspect  extérieur  des  écrits,  etc.)  et  donner  une  impres- 
sion défavorable.  De  Sanctis  remarque  également  très 
justement  que  les  correcteurs  ne  distinguent  pas  entre 
les  fautes  par  ignorance  et  les  fautes  par  incapacité 
mentale  (b891  154);  elles  ont  évidemment  des  sens  très 
différents  dans  la  question  présente.  On  voit  que  dans 
les  jugements  portés  sur  l'intelligence  en  vertu  des 
travaux  scolaires  il  y  a  danger  de  juger  incapable  un 
élève  qui  ne  réussit  pas,  soit  faute  de  bonne  volonté, 
soit  manque  d'intérêt  aux  matières  enseignées. 

44.  Méthodes  expérimentales.  Deux  méthodes  prin- 
cipales ont  été  proposées  pour  déterminer  expérimen- 
talement le  plus  ou  moins  d'intelligence  générale  : 
la  méthode  des  corrélations  et  celle  de  Binet  et  Simox. 
/.  Méthode  des  corrélations.  —  Cette  méthode  a  été 
l'objet  de  nombreuses  études  (b862;  b895;  bl48-279- 
317).  Voici  comment  elle  peut  s'appliquer  au  problème 
actuel  conformément  aux  vues  de  Stearman. 

Supposons  que  les  élèves  d'une  classe  aient  été  sou- 

;  mis  à  des  tests    communs  pour  différentes  matières 

.  telles  que  l'attention,  l'observation,  l'acuité  visuelle, 

J  etc.,  et  aient  été  classés  d'après  les  résultats  constatés, 

%   Si  pour  deux  de  ces  matières    on    trouve  les  élèves 

classés  dans  le  même  ordre,  il  y  a  corrélation  entière 

entre  ces  deux  aptitudes;  si  ce  classement,  sans  être 
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identique,  manifeste  une  similitude,  il  y  a  corréiation 
de  degré  proportionnel  à  cette  ressemblance;  nous 
n'insistons  pas  actuellement  sur  ce  concept,  ces 
notions  assez  vagues  suffisent  à  notre  sujet  (Cf.  n*>  65). 
Selon  Sprarman,  la  similitude  entre  les  deux  classe- 
ments est  l'indice  d'une  influence  commune  agissant 
sur  les  deux  aptitudes  et  V intelligence  générale  est  le 
facteur  de  cette  influence.  On  se  rendra  compte  du 
degré  de  cette  intelligence  générale  en  prenant  un 
certain  nombre  de  tests  relatifs  aux  maûèrcs  en  corré- 
lation. 

La  légitimité  du  principe  de  cette  méthode  a  été  révoquée 
en  doute  par  nombre  de  psychologues,  entre  autres  par 
TiionNDiKB  (bi53  t.  I  5)  :  pour  lui,  l'esprit  humain  ne  peut 
s'éludier  que  par  l'étude  séparée  de  chacune  de  ses  activités. 

L'aclirité  dont  l'exercice  établit  la  similitude  entre  les  deux 
classements  peut  en  effet  ne  pas  être  l'intelligence  générale, 
du  moins  dans  certains  cas  particuliers:  «  Il  existe  une  faculté, 
remarque  Binet,  qui  agit  en  sens  inverse  des  aptitudes,  c'est 
l'application  générale  au  travail.  Tandis  que  les  aptitudes 
donnent  des  succès  partiels,  l'application  générale  au  travail 
exerce  une  action  niveleuse  et  assure  un  succès  dans  toutes 
les  branches  qui  sont  abordées.  Il  en  résulte  que  l'effet  des 
aptitudes  se  voit  moins  lorsqu'on  a  affaire  à  un  groupe  d'élèves 
très  studieux  ;  ils  remplacent  la  vocation  par  de  l'effort,  et  les 
calculs  que  font  les  théoriciens  à  la  recherche  des  corrélations 
s'en  trouvent  obscurcis.  »  (bi3  243.) 

En  revanche,  comme  nous  le  verrons  (n*  65),  la  recherche 
des  corrélations  est  utile  dans  les  problèmes  de  pédagogie  in- 
dividuelle, en  particulier  dans  la  détermination  des  types. 

II.  Méthode  c?e  Binet  ei  Sij^ion.  - —  La  méthode  de 
Binet  et  Simon  est  le  travail  le  plus  important  et  le  plus 
pratiquement  utilisable  qu'ait  produit  jusqu'à  ce  jour 
la  pédagogie  expérimentale  ;  elle  sera  en  conséquence 
exposée  avec  plus  de  détails. 
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■^f%  ^        Meticm  de  lintcUii^ence  générale  :  «  Conipréheasion, 
^,^^..,>.4i' invention,    direction  et   censure,   l'intelligence  lient 
dans  CCS  quatre  mots  »  (bi3  118),  On  n'a  peut-être  pas 
assez  admiré  le  coup  d'œilde  BixuTdans  cette  concep- 
tion qu'il  s'est  faite  parles  données  de  ses  observations 
expérimentales.  Il  est  parfaitement  légitime  de  définir 
l'intellig-ence  comme  la  faculté  de  concevoir  et  de  rai- 
sonner; c'est  là  sa  notion  philosophique  et  tradition- 
nelle, elle  suffît  pour  établir  ses  différentes  propriétés 
métaphysiques.  Mais  il  s'agit  de  définir  l'intelligence 
générale  comme  fonction  pédagogique,  par  suite  en 
[    tant  qu'elle  peut  s'appliquer  aux  situations  concrètes 
"^  i    de  lavie  (cf.  n°  Î8).  En  se  plaçant  à  ce  point  de  vue  on 
constate  que  l'expérience  et  la  métaphysique  justifient 
pleinement  la  conceplion  fie  Bfxet. 

Comprendre,  concevoir  et  raisonnerjuste,  est  manifestement 
requis  pour  qu'il  y  ail  exercice  correct  de  l'inlelligence  ;  mais 
la  compréhension,  condition  nécessaire,  n'est  pas  sullîsante. 
Dans  !a  vie  concrcle  ce  à  quoi  l'intelligence  doit  s'appliquer 
est  toujours  nouveau  pnr  quelque  endroit  :  ff  11  n'y  a  pas  d'ac'o 
absolument,  qui  ne  renferme  \\r\e  petite  partie  de  nouveauté. 
„  i  Se  lever  aujourd'hui  de  sa  chaise  n'est  pas  tout  à  fait  la 
même  chose  que  se  le^'er  hier*.  ><  Cet  acte  nouveau  reqviiert 
une  synthèse  nouvelle  d'images  ;  en  d'antres  termes,  l'intelli. 

''■■  gence  ne  s'exerce  pas  pratiquement  sans  inventer  à  quelque 
degré.  Toutes  les  expuiojsces  sur  les  cas  normaux  ou  anor- 
maux ont  également  très  bien  mis  en  évidence  la  nécessité, 
pour  l'exercice  correct  de  l'intelligence,  d'nn  pouvoir  de  direc- 

i'/  tion  et  de  censure;  il  faut  en  etret  que  le  cours  des  pensées 
soit  dirigé  vers  l'action  à  faire  et  que  les  pensées  étrangères 

'^ij  soient  éliminées.  Compréhension^  invention,  direction,  censure. 
sont  quatre  éléments  qui  interviennent  toujours  dans  l'exer- 
cice pratique  de  l'activité  intellectuelle  ^.  Ces  éléments  suflÎ£eut 

1.  Jk^et,  Etal  ment.  d.  hystériques,  1911  Paris  Alcan  125. 

2.  Cf.  bl029. 
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d'ailleui*s;rjudiviiîu,  qui  sail  les  mettre  eiî  action,  mis  en  face 
d'un  problème  intellectuel,  aura  tout  ce  <j^ci"il  faut  pour  en  dé- 
terminer la  solution.  Aussi  les  psjxholopucs,  qui  ont  essayé 
de  se  faire  par  IVibserviition  une  idt'e  do  rintclligcnce  géné- 
rale, s'accordent-ils  dans  l'ensemble  sur  cette  conccjition.  Que 
l'on  consklère  par  exemple  lepliénomèmc  psychologique  placé 
par  Janet  au  sommet  de  sa  hiérarchie  :  «  Action  efficace  sur 
la  réalité  sociale  physique  —  Action  nouvelle  avec  sentiment 
de  liberté  et  d'unité»  *,en  mettant  à  part  les  facteurs  d'exécu- 
tion, on  retombe  sur  la  conception  de  BirruT. 

Si  l'on  f-;e  place  à  un  point  de  vue,  que  Binet  n'a  certaine- 
ment pas  adopté,  à  celui  de  la  métaphysique,  on  retrouA-e 
comme  nécessaires  et  suffisants  pour  l'exercice  de  l'activité 
intellectHelle  les  facteurs  compréhension,  directioj},  invention, 
c&nsure.  Nous  aurons  une  occasion  nouvelle  de  signaler 
l'accord  parfait  entre  la  philosophie  péripatéticienne  et  les 
résultats  des  plus  belles  expériences  contemporaines. 

La  vie  inteilecluelle  ne  s'exerce  au  dehors  que  par  l'intermé- 
diaire de  la  vie  sensitiA-e  ;  elle  exige  pour  se  traduire  en  une 
action  sensible  un  mécanisme  formé  d'images  et  de  réactions 
motrices,  capable  de  déclaucher  l'action  (Cf.  bioao  29^5). 

Le  cours  de  la  vie  iîitcllectuelle  dans  me  direction  déter- 
minée suppose  l'influence  de  l'activité  voloataire.  Celte  der- 
nière a  le  pouvoir  de  maintenir  tel  ou  tel  jugement,  par  suitr. 
de  fair;  un  triage  parmi  tous  les  éléments  qui  déOlc'it  devant 
le  regard  de  ta  conscience. 

En  déiinitiAe,  dans  l'exercice  de  la  Aie  intelleetueilc,  il  y  a 
lieu  de  distinguer  : 

1°  L'exercice  de  la  pensée  purement  logique,  y  compris  l'in- 
fluence de  la  A'olontc  pour  la  maintenir  dans  une  direction 
donnée  :  compréhension,  direction,  censure. 

2°  L'existence  du  mécanisme  sensitif  (complexe  d'inia:?,es  et 
de  réactions  motrice»)  permettant  l'expression  extcrieui-*  de  la 
pensée. 

3^  L'influence  de  la  pensée  sur  le  cours  des  images  aGn  dr 
procurer  la  synthèse  particulière  d'images,  toujours  nouvelle 
en  quelque  point,  d'où  dépend  cette  expression  extérieure.  Les 
anciens  scolasliques  attribuaient  ce  pouvoir  à  la  cogtlaiive,  ou 

1.  JA^ET,  Olisett.  e<  p.t^/cAaj^,  1903  Paris  Alcen  t.  1; 
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ratio    pai  ticuîaris,   que    les  juoilernes  appellent  imagination 
créatrice  '.  Nous  avons  Vinvention  de  Binbt. 

Quant  au  mécanisme  sensilif,  il  ne  fait  pas  partie  de  l'intel- 
ligence: Texercice  véritable  de  cette  dernière  se  réduit  à 
l'activité  interne  de  la  pensée  dans  une  direction  donnée  et  à 
la  formation  de  la  synthèse  d'images  nécessaire  pour  com- 
mander le  mécanisme  d'expression.  Les  expériences  ne  peuvent 
éliminer  entièrement  ce  mécanisme  sensitif,  mais  les  tests  doi- 
vent être  choisis  de  manière  qu'il  intervienne  dans  la  plus 
petite  mesure  possible. 

L'intelligence  ainsi  comprise  sous  ces  4  chefs  com- 
préhension, direction,  invention,  censure,  I3inet  devait 
I  choisir  une  méthode  mettant  en  évidence  le  plus  ou 
]  moins  de  cette  fonction  dans  les  difTérents  individus  : 
«  L'idée  directrice  de  cette  mesure  a  été  la  suivante  : 
:  imaginer  un  grand  nombre  d'épreuves,  à  la  fois  rapi- 
des et  précises  et  présentant  une  difficulté  croissante  ; 
essayer  ces  épreuves  sur  un  grand  nombre  d'enfants 
d'âge  différent;  noter  les  résultats;  chercher  quelles 
sont  les  épreuves  qui  réussissent  pour  un  âge  donné, 
et  que  les  enfants  plus  jeunes,  ne  serait-ce  que  d'un 
an,  sont  incapables  en  moyenne  de  réussir;  constituer 
ainsi  une  échelle  métrique  de  l'intelligence,  qui  per- 
met de  déterminer  si  un  sujet  donné  a  l'intelligence 
de  son  âge,  ou  bien  est  en  relard  ou  en  avance,  et  à 
combien  de  mois  se  monte  ce  retard  ou  cette  avance.  » 
(bl3  125.) 

On  voit  au  premier  coup  d'oeil  quelques-uns  des 
avantages  de  l'idée  directrice  de  F^inet  :  les  tests  se- 
ront établis  par  l'expérience  sans  postuler  autre  chose 
que  le  progrès^avec  l'âgcde  l'expression  intellectuelle, 
ce  que  personne  n'a  jamais   mis  en   doute    pour    la 

1.  De  la.  Vaissièrk  S.  J.,  Philosoph.  naturalis,  2"  éd.  1913  Paii» 
Beauchesno  t.  2  155-8. 
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période  éducative;  ils  serviront  à  connaître  si  tel  élève 
est  en  avance  ou  en  retard  par  suite  de  ses  disposi- 
tions naturelles  et  pourront  manifester  parfois  un  re- 
tard tel  que  l'enfant  devra  être  classé  parmi  les  anor- 
maux. Au  point  de  vue  social,  l'application  des  tests  à 
un  grand  nombre  des  élèves  d'un  pays  indiquera  la 
2)rospéritc  scolaire  de  cette  nation  (blOO  2*  éd.  t.  2 
125-6). 

Reste  à  choisir  ^e* /es^A".  Ils  devront  faire  intervenir 
le  moins  possible  les  facteurs  étrangers  à  l'exercice  for- 
mel de  l'intelligence  générale. BiNExachoisides  éprcu- 
r'^  yes  qui  se  réduisent  presque  de  la  part  des  examinés  à 
dire  un  oui  ou  un  non  ;  s'il  s'agit  de  donner  une  expres- 
sion plus  compliquée,  comme  un  dessin,  l'observateur 
devra  s'attacher  au  sens  du  dessin  effectué,  non  à  la 
perfection  de  l'exécution.  De  plus  les  épreuves  doivent 
pouvoir  se  faire  assez  rapidement  pour  être  pratique- 
ment réalisées,  elles  ne  doivent  pas  nécesssiter  l'emploi 
i  d'appareils  de  précision,  qui  d'ailleurs  d'après  le  but 
même  des  expériences  n'ont  aucun  titre  à  intervenir. 
Quant  à  l'exécution  du  travail,  citons   quelques  li- 
gnes de  Binbt;  elles  sont  bien  modestes  si  on  étudie 
de  près  le  labeur  immense  et  patient,  la  sagacité  tou- 
jours en   éveil,   la  probité  scientifique,  dont  il  a  fait 
preuve  dans  cette  brandie  de  son  œuvre  :  «  Nous  avons 
élaboré,  avec  l'aide  de  notre  collaborateur  si  dévoué, 
le  D'  Simon,  une  méthode  de  mesure  de  l'intelligence 
à  laquelle  nous   donnons  le   nom  d'échelle   métrique. 
Elle  a  été  construite  lentement,  à  l'aide  d'études  faites 
»on  seulement  dans  les  écoles  primaires  et  les  écoles 
maternelles    sur    des     enfants   de    tout   âge,   depuis 
trois  ans  jusqu'à  seize,  mais  encore  dans  les  hôpitaux 
et  hospices,  sur  les  idiots,  les  imbéciles  et  les  débiles. 
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et  enfin  dans  toutes  sortes  de  milieux,  et  môme  au 
régiment,  sur  des  adultes  lettrés  et  illettrés.  Après 
des  centaines  de  vérifications  et  d'améliorations,  mon 
opinion  mûrie  et  devenue  définitive  n'est  pas  que  la 
incthode  est  parfaite;  mais  c'est  bien  la  méthode  qu'il 
fallait  employer;  et  si. après  nous  d'autres  la  perfec- 
tiojHient  comme  nous  l'espérons  biea,  ils  ne  la  per- 
fectionneront qu'en  employant  nos  propres  procédés 
et  en  tirant  parti  de  notre  expérience.  »  (bl3  12^i-5  ; 
cf.  b756-63.)  Bi.xET  et  Simon  ont  en  particulier  constaté 
que  les  épreuves  répondant  à  un  âge  donné  étaient 
subies  avec  succès  par  75  %  des  eufants  de  cet  âge 
chronologique,  les  autres  individus  du  même  âge 
se  montrent  supérieurs  ou  inférieurs;  Eobebtag, 
GoDDAi;ji,  ScHREUDEn  out  aussi  vérifié  que  la  loi  de 
Qlktiu.kt,  dite  loi  tXe  la  courbe  binomiale,  si  impor- 
tante en  statistique,  était  observée  :  il  y  a  à  peu  près 
autant  d'enfants  d'un  âge  donné  au-dessous  et  au- 
dessus  de  la  normale  (b7«j9  282-4;  b798  2&9-y0;  b837). 
Ce  nom  d'échelle  métrique^  ainsi  que  l'expression 
mesurer  l'intelligence,  ne  doivent  pas  être  faussement 
interprétés  :  il  ne  s'agit  pas  d'une  mesure  au  sens 
strict,  rigoureusement  impossible,  lorsqu'il  s'agit 
d'une  qualité  (cf.  no  9;,  mais  de  cette  mesure  au  sens 
large  et  impropre  selon  laquelle  on  classe  des  indivi- 
dus d'après  leur  plus  ou  moins  de  dispositions  pour 
telle  ou  telle  matière. 

Les  tests  de  Binet  ont  été  soumis  à  une  vérification  mon- 
diale dans  tout  l'univers  civilisé.  Aux  Etals-Unis  d'Amérique 
GoDDARD  et  HojîY  Ont  constaté  qu'ils  s'appliquaient  parfaite- 
ment au  diag^noslic  des  anormaux  dans  les  deux  écoles  pour 
arriérés  de  Vineland  (New- Jersey)  et  de  Lincoln  (lUinois); 
rélal  de  New-Jersey  a  mèms  décrété  leur  emploi  officiel  pour 
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le  diagnostic  des  anormaux  el  eu  conséquence  les  tribunaiiK 
de  New-York  les  utilisent  poui*  déterminer  le  niveau  raenial 
des  jeunes  criminels.  Goddard  a  également  étudié  plus  de 
deux  mille  enfants  normaux  d'après  les  lests  de  Binkt;  citons 
encore  en  Amérique  les  travaux  étendus  de  Tehman,  Wallin, 
KuuLMANN,  etc.  En  Angleterre,  Miss  Johnston  appliqua  les  tests 
à  ai 8  jeunes  filles,  riches  et  pauvres,  des  écoles  de  Sheflield; 
le  D'"  Sullivan  s'en  servit  pour  étudier  le  niveau  mental  des 
jeunes  criminelles  de  la  prison  de  HoUoway  à  Londres.  En 
Allemagne,  Bobbrtag  observa  les  enfants  des  écoles  de  Bres- 
lau;  le  D^^  Bloch  et  M"'^  Preiss  ceux  de  Kattwitz.  Dkcroly  et 
M"*  Dbgand  examinèrent  les  enfants  d'une  école  de  BrHxelles 
(milieu  aisé);  M^'«  Desgobudrbs,  guidée  par  les  conseils  de 
CLAPAHèoB,  a  étudié  plusieurs  élèves  des  écoles  de  Genève 
dort  on  avait  soigneusement  déterminé  la  valeur  intellectuelle 
par  d'autres  procédés.  M"«  Schubert  et  le  D'  Porstowsckj  ont 
observé  plusieurs  centaines  d'enfants  russes  de  3  à  ig  ans; 
DU  Sangtis  et  Jeronutti  à  Rome,  Trêves  et  Saffiotti  à  Milan 
ont  essayé  ces  tests,  A  Paris,  citons  à  côté  des  exiiériences 
pereonnelles  de  Binht  et  Simon,  celles  de  M.  Jkanjean,  de 
M.  TnÉVENOT,  de  M"«  Giroud,  etc.,  sur  des  enfants  de  diffé- 
rents milieux  el  à  différents  points  de  vue.  Il  faudrait  citer 
à  peu  près  tous  les  auteurs  indiqués  dans  notre  bibliographie 
au  sujet  de  ces  lests  (b^/ig-SG^). 

A  part  quelques  critiques  dont  nous  parlerons  après  avoir 
indiqué  les  tests,  critiques  en  général  relatives  et  modérées, 
Pçioge  est  unanime,  même  chez  les  psychologues  étrangers. 
Pour  l'américain  H.  Goddard,  qui  entre  tous  en  a  fait  un  heu- 
reux emploi  :  a  Ces  travaux  de  MM.  Binbt  et  Simon  marquent 
une  époque  dans  le  dcA-eloppement  de  l'éducation  du  pays  et 
I  du  monde.   Le   jonr  viendra  où  il  ne   paraîtra  pas   exagéra 
.)  d'avancer  que  l'échelle  métrique  de  l'intelligence  prendra  sa 
^1  plact  à  côté  de  la  théorie  de  l'évolution  de   Darwin  et  la  loi 
j   d'hérédité  de  Mbndbl.  »  (b7.j8  Saô).  Pour  le  pédagogue  alle- 
mand Mrttmann,  c'est  l'impulsion  géniale  de  Binel  qui  en  ce 
point  a  orienté  la  pédagogie  dans  la  vraie  direction  et  telle 
est  également  la  pensée  exprimée  par  Stern  au  Congrès  alle- 
mand de  psychologie   expérimentale  en    191  a.   Ceux  mêmes, 
qui    croient  devoir  critiquer  en   certains  points  ces  travaux 
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de   BiNKTj  comme  S.  on  Sanctis,  reconnaissent  qu'ils  se  sont 
imposés  à  ralt?ntion  de  tous  les  psychologues  (bSSg  giS). 

45.  Tests  de  Binet  et  Simon  (T.  B-S).  S 


I.  Enumération  des  tests  (1911] 


■^-i. 
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3  mois. 

1  Suivre  de  l'œil  une  allumette  enflammée,  c'est-à-dire  avoir 
un  regard  aj'ant  une  apparence  volontaire. 

9  mois. 

2  Attention  donnée  au  son.  (On  fait  tinter  une  sonnette 
derrière  la  têle  de  l'enfant.)  3  Saisir  un  objet  après  contact  ou 
vision.  (On  peut  se  servir  d'un  petit  cube  de  bois  blanc  facile 
è  manier.  Le  cube  est  placé  entre  les  doigts  de  l'enfant  ou  agité 
devant  lui;  si  l'expérience  réussit,  l'objet  est  tenu  et  en  général 
porté  à  la  bouclie.) 

i  an. 

4  Discerner  les  aliments.  (Par  exemple,  si  on  met  à  la  portée 
de  l'enfant  un  morceau  de  l)oi9  et  un  morceau  de  chocolat  de 
îiiêmes  dimensions,  le  second  sera  de  préférence  porté  à  la 
i-!ouche.) 

2  ans. 

5  Marcher.  G  Exécuter  une  commission  facile.  (Par  exemple 
aller  chercher  une  balle.)  ^  Indiquer  les  besoins  naturels. 

3  ans. 

8  Montrer  le  nez,  les  yeux,  la  bouche.  9  Répéter  deux 
cliifTres.  10  Enumérer  les  objets  d'une  image.  (Les  objets 
représentés  doivent  être  familiers  à  l'enfant.)  1 1  Dire  le  nom 
de  famille.  (Comme  dans  toutes  les  autres  épreuves,  il  faut 
savoir  interroger  l'enfanl,  en  se  mettant  à  sa  portée  sans  tou- 
tefois suggérer  la  réponse  :  «  Comment  t'appelles-tu?  —  L'en- 
faat  répondra  probablement  par  le  nom  de  baptême.  —  Et 
encore? —  ou  :  Gustave  qui?»  Celle  interrogation  semble 
l'iTler  Bur  des  notions  acquises  par  le  milieu;  on  répond  à 
(■<  ite  objection  qu'à  part  des  cas  exceptionnels  très  rares  un 
enfant  de  cet  âge  sait  son  nom,  et  par  conséquent  le  test 
porte   sur    la    compréhension    de   la    question.)    12    Répeter 
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6  syllabes.  (Comme  pour  le  test  9,  il  s'agit  de  mémoire  immc- 
diate;  celte  inëmoii*e  immédiate  intervient  dans  l'exercice 
purement  intellectuel  pour  maintenir  dans  la  conscience  le 
jugement  et  les  synthèses  d'images.)  Les  6  syllabes  sont  dis- 
posées de  manière  à  constituer  une  phrase  :  «  Il  fait  froid  — 
j'ai  bien  faim.  » 

'i  ans. 

i3  Donner  son  sexe.  (Es-tu  un  petit  garçon  ou  une  petite 
fille?)  i4  Nommer  une  clef,  un  couteau,  un  sou.  (On  montre 
l'objet  :  «  Comment  cela  s'appelle-t-il?  Qu'est-ce  que  cela?  ») 
!5.  Redire  trois  chiffres  prononcés  par  l'enquêteur.  (Par 
exemple  7  —  4  —  6j  éviter  que  les  chiffres  se  suivent.) 
16  Comparer  les  longueurs  de  deux  lignes.  (On  met  deux  lignes 
dans  la  continuation  l'une  de  l'autre  sur  les  six  pages  consé- 
cutives d'un  cahier.  Les  lignes  ont  4  et  5  cm.  —  5  et  6  cm. 
—  6  et  7  cm.  —  Les  trois  derniers  couples  ont  des  lignes 
toutes  égales  à  7  cm.  — Conserver  l'écart  des  lignes  indiquées 
par  la  lig.  9.) 

5  ans. 

n  Comparer  les  poids  de  deux  boites.  (On  prend  des  boîtes 
de  même  aspect,  par  exemple  des  boites  d'allumettes  suédoises, 
en  lestant  l'une  de  manière  qu'elle  pèse  4  fois  plus  que  l'autre 
environ  3  gr.  et  12  gr.  La  dilliculté  du  test  n'est  pas  de  se  ren- 
dre compte  de  la  différence  de  poids,  un  enfant  de  deux  ans  la 
saisirait,  mais  de  comprendre  la  question  posée  :  c  Quelle  est 
la  plus  lourde?  »)  18  Copier  un  carré.  (On  fait  un  carré  à  l'en 
cre  sur  une  feuille  de  papier  ou  on  en  présente  un  fait  d'avance, 
et  on  demande  à  l'enfant  de  le  reproduire.  11  ne  s'agit  pas  de 
l'exactitude  du  dessin,  mais  de  la  compréhension  delà  ques- 
tion, de  l'action  à  faire;  si  par  sa  manière  défaire  l'enfant 
montre  qu'il  a  compris,  l'épreuve  doit  être  estimée  satisfai- 
sante.) ig  Redire  une  phrase  de  dix  syllabes,  par  exemple  : 
«  Je  m'appelle  Gustave;  ô  le  méchant  chien I  ».  20  Compter 
quatre  sous  simples.  21  Refaire  un  rectangle  coupé  selon  la 
diagonale.  (On  prend  un  petit  rectangle  de  carton  et  les  deux 
parties   d'un  rectangle   identique   coupé    selon    la  diagonale 

flg,  10  — ,  en  plaçant  les  deux  morceaux  de  manière  que  les 

grands  côtés  égaux  des  deux  triangles  soient  perpendiculaires 
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Fig.  9.  —Test  B-S  16. 
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Fig.  10.  —  Teits  B-S  21  26. 
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l'uu  sur  l'autre.  On  dit  à  l'enfant  :  «  En  rapprochant  ces  deux 
parties  comme  il  faut,  vous  pouvez  reproduire  le  carton  que 
voici  (le  rectangle  entier);  comment  allez-vous  faire?»  L'en- 
fant ne  doit  pas  voir  les  préparatifs.  Ce  test  intimide  beaucoup 
l'enfant;  il  faut  donc  le  présenter  d'une  manière  très  encoura- 
geante, attitude  nécessaire  d'ailleurs  pour  tous  les  tests  présentes 
aux  enfants  de  moins  de  6  ans  ;  après  6  ans,  surtout  s'ils  ont 
été  à  l'école,  ils  ne  montrent  pas  en  général  la  même  timi- 
dité.) 

6  ans. 

23.  Distinguer  le  matin  et  le  soir.  23  Déiinirdes  objets  fami- 
liers, une  chaise,  une  table,  une  fourchette,  une  maman. (A.  cet 
âjre  l'enfant  définit  par  l'usage  —  n"  S^  —  :  «  Une  fourchette, 
cest  pour  manger.  —  Une  maman  c'est  pour  les  enfants,  w) 
2^  Copier  un  losange.  (Procéder  comme  pour  le  tcsl  i8.) 
20  Compter  i3  sous  simples,  ^ù  Comparer  deux  figures  sous  le 
rapport  esthétique.  (Fig.  lo;  on  demande  :  «  Laquelle  vous 
plaît  le  plus?  Quelle  est  la  plus  jolie?  ») 

7  ans. 

27  Indiquer  la  main  droite,  l'oreille  gauche.  28  Décrire  une 

gravure  en  disant  ce  que  font  les  personnages  :  a  Tu  vois  cette 

image;  dis-moi  ce  que  font  les  personnes.  »  (Il  faut  nalurellc- 

I  ment   que   les    actions    représentées    soient    simples,    connue 

j  manger,  préparer  le  repas,  prier,  etc.  Insister  pour  que  l'en- 

I  faut  ne  se  contente  pas  d'cuumérer  les  objets,  ce  que  peut  faire 

j  un  enfant  de  trois  ans  (test  lo;  cf.  n°  27);  il  doit  indir|uer  les 

l  actions  représentées.)  29  Faire  simultanément  trois  commis- 

I    sions  simples,  par  exemple  :   «   Mettez  cet  objet  sur  la  table, 

j    puis  vous  irez  fermer  la  porte,  et  ensuite  vous  m'apporterez  la 

!    boite    qui   est   sur    la  table.    »   3o  Compter   9   pièces  d'un  et 

deux  sous  :  dii'e  combien  cela  fait.  3i  Nommer  quatre  couleurs. 


8  ans. 

'i'2  Comparer  de  mémoire  deux  objets,  par  exemple  :  mou- 
che-papillon, verre-bois,  papier-carton.  «  Vous  avez  déjà  vu 
des  mouches?  —  El  des  papillons?  —  Est-ce  pareil?  Quelle 
difFérence  y  a-t-il?  »  (S'assurer  que  l'enfant  a  bien  vu  autre- 
fois les  objets.)  33  Compter  de  20  à  zéro  en  descendant  l'échelle 
des  nombres.  (On  peut  commencer  par  faire  l'exoicice  devant 


INTELLIGENCE    GÉNÉRALE 


i8i 


l'enfant  pour  qu'il  se  rende  compte  de  ce  qu'on  lui  demande.) 
34  Indiquer  ce  qui  manque  dans  une  Ogure  dessinée  ((ig.  11). 


Fig.  11.  —  TaisT  B-S  34. 

35  Dire  la  date  complète  du  jour  :  le  jour?  le  mois?  l'année? 
le  quîuitième   du  mois?  36  llépéter  cinq  cLiflres  :  3  —  8  —  G 

—  10  —  7. 


?~  Rendre  la  monnaie  d'un  franc  pour  quatre  sous  :  «  Votis 
êtes  commerçant  et  vous  Aendcz  des  boîtes;  je  vous  achète 
une  boîte  de  quatre  sous;  voici  un  franc,  rendez-moi  la  mon- 
naie, j  38  Demander  la  déûnilion  d'un  objet  usuel  aulrement 
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que  par  l'usage  :  «  Une  table,  comment  est-ce  fait?  —  Une 
fourchette?  —  Un  couteau?  —  etc.  »  3y  Reconnaître  les  9  piè- 
ces de  monnaie.  4o  Enumérer  les  mois,  !^l  Répondre  à  une 
question  facile  :  «  Que  faites-vous  quand  vous  avez  envie  de 
dormir?  —  Que  faire  si  on  a  froid?  —  Que  faire  s'il  pleut 
quand  vous  allez  à  l'école?  —  Que  faire  si  vous  êtes  frapi)é 
par  un  camarade  qui  ne  l'a  pas  fait  exprès?  —  Que  faire  si 
vous  cassez  un  objet  qui  ne  vous  appartient  pas?  »  (Toute 
l'éponse  ayant  du  bon  sens  doit  être  considérée  comme 
bonne.) 

10  ans.  ,  .        • 

lt'2  Classer  en  gT«nd^ur  cinq  poids  de  même  grandeur  et  de 
même  volume.  (Procéder  comme  pour  le  test  17;  la  seule  dif- 
férence est  qu'il  y  a  plus  de  boites.  Les  poids  respectifs  seront 
à  peu  près  de  3  gr.,  6  gr.,  12  gr.,  18  gr.,  18  gr.).  43  Copier  de 
mémoire  un  dessin  simple  vu  pendant  environ  8  sec.  (Fig.  12; 


Fig.  12.  —  Test  B-S  43. 


nièiîîe  remarque  que  pour  le  test  1 8.)  ^  Dire  une  phrase  absurde 
et  demander  à  Icnfant  ce  qu'il  en  pense  :  k  J'ai  trois  frères  : 
Pierre,  Paul  et  moi.  —  Un  malheureux  cycliste,  en  faisant  une 
chute,  s'est  fracassé  la  tête  et  est  mort  sur  le  coup.  On  l'a 
reporté  chez  lui  et  on  craint  qu'il  ne  puisse  guérir.  »  45  Ré- 
ponse à  des  qiiestions  dilhciles  :  «  Pourquoi  faut-il  juger  les 
autres  par  leurs  actes  plutôt  que  par  leurs  paroles?—  Que 

faut-il  faire  avant  de  commencer  une  action  importante? 

Pourquoi  pardonne-t-on  plus  facilement  une  action  faite  dans 
la  colère  qu'une  action  faite  avec  calme?  »  (Même  remarque 
que  pour  le  lest  4 1.)  46  Faire  deux  phrases  contenant  trois. 
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mots  donnés  :  Paris,  fortune,  ruisseau.  Si  on  modifie  les  mots, 
il  faut  conserver  leur  difficulté  relative  :  un  nom  de  lieu  très 
conn  ■  de  l'enfant,  un  mot  abstrait,  un  nom  d'objet  concret. 
(Le  test  est  à  plus  forte  raison  réussi  quand  le  sujet  met  les 
trois  mots  en  une  seule  phrase;  les  phrases  incidentes 
comptent  pour  une  phrase.) 

12  ans. 

4;  Résister  à  une  suggestion  sur  la  grandeur  de  deux  lignes. 

Par  exemple  on  prend  les  lignes  du  test  i6  et  après  la  seconde 

comparaison  on  dit  :  «  Et  celles-ci?  ».  L'enfant  aura  tendance 

à  dire  que  les  lignes  sont  égales  ou  à  renverser  le  sens  de  leur 

inégalité.  Ou  bien  encore  on  présente  les   deux   feuilles    sur 

iesquelUs  les   lignes   sont  égales   et   une  troisième   à  lignes 

encore  égales,  en  disant  :  «  Et  cette  fois?  ».  48  Faire  une  seule 

j)hvase  contenant  trois  mots  donnés,  comme  dans  le  test  40, 

(il  faudra  bien  entendu  expliquer  à  l'enfant  sur  un  autre  exem- 

[  le  ce  qu'on   entend    par  une   phrase  ou  deux   phrases.  La 

I  réponse  :  «  A  Paris  il  y  a  des  ruisseaux  et  de   grandes  fortu- 

j  nés  »  est  mauvaise,  car  elle  équivaut  à  deux  phrases;  la  ré- 

\  ponse  :  «  A  Paris  on  ne  trouve  pas  une  fortune  dans  le  ruis- 

i  seau  ))  est  bonne.  49  Dire   des   mots  différents  le  plus  vite 

\  possible  :  l'enfant  ne  doit  pas  mettre  plus  de  trois  minutes  à 

,'  en  dire  6o.  (Le  test  n'est  pas  un  examen  sur  le  nombre  des 

mois  connus  de  l'enfant;  les  enfants   de  trois  ans  connaissent 

déjà  plus  de  6o  mots  (cf.  n*  38).  11  porte  sur  la  direction,  l'in- 

);  v-'ntion  et  la  censure.)  5o  Définir  des  mots  abstraits  :  charité, 

'  justice,  bonté,  etc.  (V^oici   de  bonnes  réponses  :  «  La  charité, 

c'est  quand  on  partage  ses  bonbons.  —  La  justice,  c'est  quand 

on    fait  les    choses   comme   cela  doit  être.   »  Il   su  Hit  que  la 

réponse  définisse  un  aspect  présenté  par  le  mot.)  5i  Refaire 

u;ie  phrase  intervertie  : 

Sommes  la  pour  Un  défend  De  prié   devoir 

di  bonne  heure  nous  chien  bon  s  )n  mon  j'ai  maître 

campagne  partis,         maître  courageusement,  corriger  mon. 

15  ans. 
I        5a  Redire  7  chiffres.  53  Trouver  trois  rimes  en  ance.  (ïïxpli. 
j  <juer  d'abord  ce  qu'est  une  rime,)  54  Redire   de  mémoire  une 
phrase  de  26  syllabes  :  «   Le  marronnier  du  jardin  projette 
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sur  le  sol  l'ombre  encore  légère  de  ses  feuilles  nouvelles.  » 
55  Interpréter  le  symbolisme  d'une  gravure.  56  Résoudre  un 
problème  de  faits  divers  :  «  Un  prêtre,  un  notaire,  un  méde- 
cin, sont  venus  aujourd'hui  chez  mon  voisin.  Que  se  passe- 
t-il?  —  Une  personne  qui  se  promenait  dans  la  forêt  s'est 
arrêtée  tout  à  coup  très  eiTi-ajée  et  a  couru  chez  le  commis- 
saire lui  dire  qu'elle  vcnaiL  de  voir  à  uns  braucue  d'arbre... 
Un  quoi?  ». 

Adulles. 

57  Après  avoir  plié  un  papier  en  quatre  on  coupe  un  frag- 
ment triangulaire  ayant  sa  base  au  milieu  du.  bord  qui  ne 
présente  extérieurement  qu'un  pli  et  son  so/jimet  au-dessous 
à  peu  près  au  milieu  de  la  hauteur.  On  don.ie  au  sujet  une 
feuille  de  papier  de  même  grandeur  que  la  feuille  dépliée  et 
on  lui  demande  de  dessiner  la  reprodiiclion  de  l'aspect  pré- 
senté par  in  f*îui!le  dépliée  après  la  coupure  (fig.  i3).  53  Don- 


Fil-,  la.  —  Test  B-S  57. 


ner  des  différences  abstraites  :  «  Quelle  différence  y  a-t-il  entre 
la  paresse  et  l'oisiveté?  —  Entre  un  événemeiit  et  un  avène- 
ment? —  Entre  une  évolution  et  une  révolution?  ».  59  La 
question  du  président  :  «  Indiquer  les  trois  différences  princi- 
pales entre  un  roi  et  un  président  de  république.  »  (Royauté 
héréditaire,  —  à  vie,  —  ayant  des  pouvoirs  plus  étendus.) 
60  Résumer  un  passage.  L'enquèleur  lit  le  texte  suivant  :  «  On 
a  porté  des  Jugements  bien  différents  sur  la  valeur  de  la  \  ic. 
Les  uns  la  proclamciil  bonne,  d'autres  la  proclament  mau- 
vaise. Il  serait  plus  juste  de  dire  qu'elle   est  médiocre;  car 
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c!une  pari  elle  nous  apporte  toujours  un  bonheur  inférieur  à 
celui  que  nous  avons  souhaité  et,  d'autre  part,  les  malheurs 
qu'elle  nous  inflige  sont  toujours  inférieurs  à  ceux  que  d'au- 
tres auraient  souhaités  pour  nous.  C'est  cette  médiocrité  de 
la  vie  qui  la  rend  équitable  ou  plutôt  qui  l'empêche  d'être  radi- 
calement injuste.  »  (Avant  de  lire  on  avertit  le  sujet  qu'il  aura 
à  rendre  compte  du  sens  de  ce  morceau.  Il  est  clair  que  l'en- 
quêteur a  tous  les  droits  de  faire  ses  rcdexions  sur  les  erreurs 
contenues  dans  cette  pensée,  pourvu  qu'il  ne  les  ajoute  qu'après 
la  réponse  donnée.) 

n.  Indication  des  résultats.  On  s'informe  de  l'âf:e  chro- 
nologique de  l'enfant.  Lorsqu'il  ne  s'agit  pas  d'un  sujet  de 
quelques  mois  seulement,  il  est  inutile  de  déterminer  cet  âge 
avec  une  entière  précision.  Une  mesai>e  généralement  adoptée 
est  de  donner  par  exemple  9  ans  1/2  à  tous  ceux  qui  sont 
dans  leur  dixième  année;  de  c-elte  laanièrr  l'âge  chronologique 
est  toujoun  déterminé  à  une  demi-année  près. 

Pour  dcLcrminer  l'âge  intellectuel,  on  cherche  l'âge  dont 
Tcnfant  rcussit  tous  les  lests,  puis  on  établit  combien  il  réus- 
sit d«  tests  des  âges  supérieurs;  chaque  test  réussi  donne 
j/3  d'année  en  plus.  Si  par  exemple  un  enfant  de  7  ans  réussit 
tous  les  tests  de  6  ans,  3  tests  de  7  ans,  i  test  de  8  anj,  il  a 
pour  âge  intellectuel  6  ans  i}/5. 

Si  l'enquêteur  connaît  l'enquêté,  il  indique  son  appréciation 
personnelle  par  une  des  trois  notes  :  bon,  moyen,  médiocre. 
L'enfant  est  6on,  s'il  est  au-dessus  de  la  moyenne  dos  enfants 
de  son  âg^  dans  le  milieu  où  se  fait  l'enquête;  moyen,  s'il  est 
dans  la  moyenne;  médiocre,  s'il  est  au-dessous.  Gclte  appré- 
ciation est  immédiate,  grâce  aux  places  et  aux  notes,  si  l'en- 
faiit  fréquente  une  classe  d'élèves  normaux  de  la  région. 

Pour  indiquer  le  résultat  de  chaque  épreuve,  l'enquêteur 
marque  -{-  si  elle  est  réussie  tant  bion  que  mal,  —  si  elle 
t!"t  manquée.  Lorsque  l'eufant  a  bien  compris  la  question, 
ii  n'y  a  guère  à  hésiter  sur  le  succès  ou  l'insuccès.  Pour- 
tant, comme  le  contrôle  se  fait  souvent  à  distanct,  il  gé- 
rait bon  que  l'enquêteur  voulût  bien  donner  un  ou  deux 
cas  qui  l'auraient  embarrassé  et  la  solution  qu'il  »  choi- 
sie; cela  permettrait  de  voir  s'il  a  été  relativement  sévère  ou. 
indulgent  daus  ses  appréciations. 
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Les  observalions  recueillies  dans  des  circonstances  exîcp- 
tionnelles  peuvent  être  très  utiles  en  cette  matière;  les  mis- 
sionnaires en  particulier  fournissent  des  renseignements  pré- 
cieux en  appliquant  ces  tests  à  des  enfants  de  civilisations 
différentes. 

Le  R  .P.  Merleau,  missionnaire  à  Ilakaro-mission  (Feira, 
Rliodesia  Nord),  a  eu  i'oblig-cance  d'essuyer  les  tests  B-S  sur  les 
«niants  noirs  de  son  école  (fig.  i4).  Le  cas  a  ceci  de  parliculiè- 


Fig.  14.  —  Enfants  de  l'école  d'Itakako. 


rcment  intéressant  que  ces  petits  Noirr,  n'ont  pas  eu  de  con- 
tact avec  la  civilisalinn  européenne.  Voici  quelques-uns  des 
renseignements  qu'il  nous  a  communiqués  :  «  Les  questions 
faites  supposent  un  milieu  civilisé  :  à  Caroma  (partie  portu- 
gaise du  cours  du  Zambèze),  où  j'étais  jadis,  c'eût  été  possible, 
parce  que  les  enfants  avaient  grandi  à  côté  de  nous  et  étaient 
plus  au  courant  des  choses  européennes  :  il  n'y  aurait  rien  ru 
à  changer  au  questionnaire.  —  Ici  c'est  tout  autre  :  j'ai  essayé 
de  faire  des  questions  analogues,  mais  linsuccèsa  été  tel,  et 
les  changements  apportés  au  questionnaire  sont  si  grands 
que  vous  n'y  connaîtriez  rien.  —  Les  résultats  n'ont  plus  au- 
cune valeur  puisque  les  données  sont  toutes  différentes.  Par 
exemple  j"ai  pris  un  boy  de  9  ans:  il  ne  sait  rien  du  n''3y, 
n'ayant  pas  eu  de  sous  ou  de  monnaie    entre    les  mains,  rien 
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de  même  du  Sg,  rien  de  4o  (les  mois  n'existent  pas  ici).  Donc 
sur  cinq  questions,  trois  à  changer,  cl  ainsi  du  reste.  —  Un 
bo]/  de  neuf  ans  pouvait  facilement  répondie  à  quatre  des  ques- 
tions pour  10  ans  ;  il  ne  le  pouvait  pas  aux  cinq  pour  neuf  ans, 
celles  indiquées  pour  neuf  ans  supposant  connaissance  des 
choses  européennes  et  celles  pour  dix  ans  (quatre  du  moins) 
ne  supposant  qu'un  certain  bon  sens.  »  (Fcvr.  191 4).  i 

Les  rélîexions  du  missionnaire  d'Itakaro  font  toucher  du 
doigt  une  des  difficultés  de  l'application  des  tests  B-S  aux  en- 
fants dont  le  milieu  est  très  dilïcrent  de  celui  de  notre  civilisa- 
tion. Nombre  de  tests  doivent  être  modiliés  ;  or,  lorsque  la  ci- 
vilisation des  examines  ne  permet  pas  de  trouver  une  épreuve 
à  peu  près  semblable  au  test  correspondant  de  B-S,  cette  mo- 
dification n'est  pas  un  traA'ail  aisé  :  il  ne  faut  jamais  perdre  de 
vue  que  la  valeur  des  tests  B-S  est  basée  sur  les  résultats 
expérimentaux  qu'ils  ont  donnés.  Remarquons  qu'au  témoi- 
jjnage  de  l'enquêteur,  les  questions  indcnendanles  de  la  civi- 
lisation ambiante  sont  adaptées  à  l'intelligence  des  Négrillons 
d'Itakaro  selon  l'âge  de  chacun. 

Ces  observations  concordent  avec  les  observations  de  Miss 
Stroxg  (b842)  sur  l'âge  intellectuel  relatif  des  Blancs  et  des 
Noirs  dans  les  écoles  de  Colombie  :  jusqu'à  dix  et  douze  ans 
\  los  enfants  nègres  sont  presque  aussi  avancés  que  les  Blancs, 
ce  qui  ne  doit  pas  conduire  à  leur  attribuer  des  dispositions 
égales,  mais  uniquement  une  maturité  plus  précoce. 

Le  Pv.  P.  Jeannikrk  S.J.  et  deux  professeurs,  l'un  européen  et 
l'autre  chinois,  ont  examiné  d'après  les  tests  B-S  un  certain 
no;abre  d'élèves  du  collège  de  Zikawei  près  Shang-haï;ils  se 
sojit  strictement  conformés  aux  détails  du  dispositif,  en  mo- 
difiant les  questions  dont  la  teneur  ne  s'associe  pas  avec  les 
données  de  la  civilisation  chinoise  (C'est  ainsi  que  l'énumé- 
ration  des  mois  a  été  remplacée  par  celle  des  grandes  solenni- 
tés de  l'année  chrétienne).  Ces  observations  ont  donné  des  ré- 
sultats semblables  à  ceux  que  l'on  obtient  pour  les  Européens- 
à  une  imi)ortante  exception  près  :  les  tests  qui  impliquent 
l'usage  du  raisonnement  abstrait,  comme  le  lest /|4,  en  géné- 
ral n'ont  pas  été  réussis. 

Ce  serait  trop  se  hâter  que  de  conclure  à  une  infériorité  fon- 
cière de  la  race  chinoise   pour  tout    ce   qui  est    raisonnement 


l£8  PSYCHOLOGIE    PEDAGOGIQUE 

abslrait,  pas  plus  qu'il  n'aurait  été  logique  de  déduire  des 
observations  de  Miss  Stroxg  que  les  Noirs  sont  égaux  aux  Blancs 
pour  les  aptitudes  d'intelligence  générale. Les  lests  B-S  ne  peu- 
vent être  employés  qu'avec  une  grande  prudence  pour  la  conî= 
paraison  d'enfants  de  races  très  diOerentes  :  certaines  races  à 
âge  clironologique  égal  sont  au  début  de  la  vie  pbysiologique- 
nient  plus  avancés  et  c'est  le  cas  de  plusieurs  races  noires  par 
rapport  aux  Blancs;  on  conçoit  également  que,  suivant  le  gé- 
nie de  la  langue  d'un  peuple,  le  stock  des  images  utilisables 
pour  les  concepts  abstraits  est  plus  ou  moins  considérable  el 
facile  à  utiliser,  et  qu'en  conséquence  l'exercice  de  raisonne- 
ment abstrait  est  plus  ou  moins  facile. 

III,  —  Critiques. 

1»  Certaines  critiques  ont  été  faites  a  priori  contre  les  tests 
B-S  :  comment  un  enfant  de  tel  âge  aurait-il  les  notions  sup- 
posées par  le  test?  Ou  au  contraire  :  tel  test  est  beaucoup  trop 
facile.  Il  n'y  a  évidemment  aucun  compte  à  tenir  de  telles  cri- 
tiques, du  moins  pour  l'application  de  la  méthode  aux  Bl.ic os 
européens  et  américains,  puisque  les  tests  ont  été  établis  sur 
expériences  statistiques.  Mais  plusieurs  expérimentateurs  pré- 
tendent avoir  établi  par  des  enquêtes  que  tel  test  était  trop  fa- 
cile pour  tel  âge,  tel  autre  trop  difficile .  Ces  objections  ne  mé- 
ritent l'attention  que  si  elles  émanent  d'observateurs  capables: 
il  ne  faut  pas  supposer  que  le  premier  venu  appliquera  el  in- 
terprétera correctement  les  tests  B-S  :  «  Le  microscope,  ia 
méthode  graphique,  remarque  Binet,  sont  des  métbodes  ad- 
mirables de  précision  ;  mais  que  d'intelligence,  de  circonspec- 
tion, d'érudition  et  d'art  sont  impliqués  par  la  pratique  de  ces 
méthodes  !  —  Il  faut  donc  abandonner  cette  idée  qu'un  pro- 
cédé d'investigation  puisse  devenir  assez  précis  pour  permettre 
d-e  le  confier  au  premier  venu;  tout  procédé  scientifique 
n'est  qu'un  instrument  qui  a  besoin  d'être  dirigé  par  une  main 
intelligente.  »  (bi3  iS^).  Il  serait  d'ailleurs  puéril  de  soutenir 
que  les  tests  ne  sont  pas  susceptibles  de  perfectionnement  : 
l'échelle  métrique  de  191 1,  dont  nous  avons  donné  le  détail, 
dilTère  en  plusieurs  points  de  celle  queBrNET  et  Simon  avaient 
dressée  en  190S  et  il  est  certainement  possible  de  trouver  des 
épreuves  encore  plus  caractéristiques  d'un  âge  donné. 


INTELLIGENCE    GENEHALE  I OQ 

2°  Il  ne  faut  pas  demander  aux  lests  ce  qu'ils  n'ont  pas  la 
prétention  de  donner.  On  dit  par  exemple  :  «  La  manière  de 
compter  un  point  par  test  suppose  que  toutes  les  épreuves  ont 
la  même  valeur  manifestative.  »  (1)769  2^4)  —  Et  encore  :  «  Si 
l'échelle  était  parfaite,  un  enfant  devrait  avancer  de  5  points 
chaque  année.  »  (IJ798  3o8s.).  Ces  objections  porteraient  s'il 
s'agissait  soit  de  mesurer  l'intelligence  générale  de  chaqiic  en- 
fant, soit  de  se  rendre  compte  des  avancements  annuels  de 
cette  fonction  ;  mais  classer  les  enfants  selon  le  plus  ou  moins 
do  rintel}iL,cnce  générale,  voir  si  un  enfant  de  i3  ans  a  la 
moyenne  intellectuelle  de  ceux  de  son  âge,  est  un  tout  autre 
problème  et  c'est  celui  que  visent  les  tests  B-S, 

Remarquons  aussi  que  la  méthode  ne  fournit  pas  un  classe- 
ment par  individus,  mais  seulement  par  groupes  :  elle  sépare 
parmi  les  enfants  do  10  ans  ceux  qui  sont  réguliers  (at  âge), 
ceux  qui  sont  avancés  {ahove  âge),  ceux  qui  sont  arriérés  {be- 
loa'  âge).  Elle  n'est  pas  cependant  sans  fournir  des  renseigne- 
ments sur  les  différences  individuelles  :  «  Il  est  impossible  de 
trouver  une  seule  épreuve  qui  soit  telle  que,  lorsqu'on  l'a  fran- 
chie, toutes  les  précédentes  soient  franchies  et  toutes  les  au- 
tres ratées,  —  A  quoi  tiennent  ces  différences  individuelles 
dans  les  résultats  expérimentaux?  Nous  n'en  savons  rien  au 
juste,  mais  nous  pouvons  supposer  avec  une  grande  appa- 
rence de  raison  que  les  facultés  mentales  intéressées  par  des 
(■preuves  différentes  sont  elles-mêmes  différentes  et  inégale- 
ment développées  selon  les  enfants.  »  (bi3  189). 

Gomme  le  remarque  Bobeutag,  la  méthode  laisse  de  côté  la 
différencuition  des  facultés  partielles  {hj&g  278).  Rien  de  plus 
juste,  mais  elle  n'a  pas  cette  distinction  pour  but.  Binet  cher- 
chait le  moyen  de  distinguer  dans  l'intelligence  gcjurale  la 
matai  lié  Gi  la  rectitude  ;  il  n'était  pas  encore  parvenu  à  un 
critérium  suffisant. 

3°  Gomme  nous  l'avons  déjà  fait  remarquer  en  parlant  de 
rindication  des  résultats,  les  tests  ne  sont  pas  applicables  tels 
quels  à  tous  les  peuples:  ils  demandent  à  être  modiliés  sc-Ion 
les  usages  de  chaque  nation.  Il  est  en  effet  impossible  de  faire 
la  moindre  observation  en  ce  genre  sur  un  individu  âgé  de 
plus  de  quelques  mois,  sans  que,  soit  dans  l'interrogation, 
soit  dans  les  réactions   demandées,  n'intervienne  un  certain 
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acquis  social.  Les  tests  doivent  alors  être  moflifîés  de  manière 
à  ne  supposer  que  les  connaissances  familières  dans  le  pays  à 
un  enfant  normal  de  tel  âge.  S'il  s'agit  de  comparer  entre  eux 
des  enfants  de  races  très  diiVérentes,  le  plus  ou  moins  de  pré- 
cocité de  la  maturité  physiologique,  la  nature  de  la  langue, 
Bont,  comme  nous  l'avons  fait  remarquer,  des  facteurs  impor- 
tants dont  les  tests  ne  tiennent  pas  compte. 

l\'  De  Sanctis  proteste  contre  l'application  de  ces  tests  au 
diagnostic  des  anormaux;  il  propose  pour  la  solution  de  ce 
problème  d'autres  tests  dont  nous  parlerons  plus  loin  (n°  78). 

IV.  Modifications. 

La  plupart  des  raodiûcations  proposées  pour  améliorer  les 
lests  B-S  n'ont  pas  été  suffisamment  éprouvées  pour  être 
définitivementacceptées;il  fautvérilier  si  les  tests  conviennent 
aux  enfants  de  tel  âge  et  encore  s'ils  atteignent  le  même  aspect 
de  l'intelligence  que  les  épreuves  à  remplacer. 

Tbrman  et  Ghilds  présentent  des  tests  susceptibles  d'être 
réalisés  avec  plus  ou  moins  de  perfection  selon  le  progrès  de 
l'intelligence  (b846)  : 

i*  Rendre  compte  de  la  morale  d'une  fable  (ta  laitière  et  le 
pot  au  lait.  Le  corbeau  et  le  renard,  etc.)  —  à  partir  de 
I  oans. 

a*  Remplir  les  lacunes  d'un  texte  (lest  d'EBBi.\GHAUs).  Voici 
le  texte  que  Binbt  avait  choisi,  les  mots  entre  parenthèse  sont 
ceux  qui  manquent  :  «  Il  fait  (beau),  le  ciel  est  (bleu).  Le  soleil 
a  vile  séché  le  linge  que  les  blanchisseuses  ont  étendu  sur  la 
corde.  La  toile  d'un  blanc  de  neige  brille  à  fatiguer  les  (yeux). 
Lis  ouvrières  ramassent  les  grands  draps;  ils  sont  raides, 
comme  s'ils  avaient  été  (amidonnés).  Elles  les  secouent  en  le» 
tenant  par  les  quatre  (coins)  ;  elles  en  frappent  l'air  qui  claque 
avec  (bruit).  Pendant  ce  temps  la  maitresse  de  ménage  re- 
p/i'ise  le  linge  (in.  Elle  a  des  fers  qu'elle  prend  et  repose  l'un 
adirés  l'autre  sur  le  (poêle),  La  petite  Marie,  qui  soigne  sa  pou- 
pée, aurait  bien  envie,  elle  aussi,  de  faire  du  (repassage), 
mais  elle  n'a  pas  reçu   la  permission  de  toucher  aux  fers.  » 

3*  Question  de  vocabulaire.  Sur  100  mots  d'un  texte  savoir 
le  sens  de  i  2  à  6  uns,  de  14*7  ans,  de  18  à  S  ans,  etc.,  de  36à 
10  ans,  etc.,  de  42  à  i3. 
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^'  Bail  and  Field .  Ce  lest  a  déjà  été  inditiué  ù  propos  de 
l'imagination  créatrice  (n°  33  fig'.  /()• 

5°  L'inversion  des  aiguilles  d'une  monlre.  Il  est  6  h.  20; 
quelle  heure  serait-il  si  on  intervertissait  les  aiguilles? 

Ces  tests  de  Tkrman  et  Chilos  n'ont  pas  été  sulîisamraent 
éprouvés  pour  qu'on  puisse  porter  un  jugement  détinilif  sur 
leur  valeur.  Au  point  de  vue  pratique,  la  première  épreuve 
présente  une  grande  difTiculté  pour  l'appréciation  du  résultat. 
Les  quatre  premières  épreuves  demandent  beaucoup  de  temps 
pour  leur  exécution;  c'est  là  un  inconvénient  notable.  La  lon- 
gueur du  temps  de  l'épreuve  crée,  à  côté  des  difTicultés  maté- 
rielles, une  dilîicuUé  spéculative  :  un  travail  d'une  certaine 
durée  exige  un  degré  assez  intense  d'attention  volontaire.  Or, 
si  l'on  veut  apprécier  ce  qui  revient  uniquement  à  l'exercice 
de  l'activité  intellectuelle,  la  volonté  doit  intervenir  le  luoin* 
possible  quant  à  sa  force.  Un  des  avantages  des  tests  de  B-S, 
en  cas  de  succès  pour  l'examiné,  est  d'indiquer  que,  si  l'élève 
est  faible  dans  sa  classe,  cela  tient  au  manque  d'acquis  ou  à 
la  mauvaise  volonté,  non  à  un  déQcit  mental. 


CHAPITRE  II 
DISPOSITIONS    VOLONTAIRES 

46.  Division  du  chapitre. La  psychologie  expérimen- 
tale, d'accord  avec  la  psychologie  rationnelle,  établit 
If  s  points  suivants  (bl020  19G-213  284  s.  291-6): 

!•  Les  images  sensibles  et  les  sensations  ont  une 
mot/ici/é  spécifique  :  telle  connaissance  sensible  étant 
donnée,  on  peut  conclure  que  tel  mouvement  se  pro- 
duira s'il  n'est  pas  inhibé  par  un  autre  processus  mo- 
teur. Le  lien  déterminé  qui  existe  dans  chaque  espèce 
animale  entre  l'excitation  sensitive  et  les  réactions 
motrices  correspond  à  une  tendance  naturelle,  un 
instinct,  de  cette  espèce.  L'homme  a  lui  aussi  ses  ins- 
tincts et  nous  en  avons  déjà  signalé  un  grand  nombre 
en  étudiant  l'évolution  des  intérêts. 

2°  A  côté  des  tendances  naturelles  l'homme  possède 
des  tendances  acquises  qui  se  forment  selon  les  lois 
de  rédintégration  des  processus  psychologiques  passés. 

3°  L'expérience  signale  également  des  réactions 
très  différentes  se  produisant  en  çez-tu  de  Jugements  : 
la  léaction  n'est  plus  celle  qui  est  spécifique  par 
rapport  aux  sensations  et  images  de  l'état  psych'dogi- 
quft  actuel,  mais  celle  qui  est  exprimée  par  le  sens  du 
jugement;  telle  action  est  accomplie  à  tel  moment 
parce  que  j'ai  jugé  bon  de  la  faire  dans  telle  circons- 
tance.   Ce    genre  nouveau    de    réactions    m'apparaît 
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souvent  se  produire  avec  liberté.  Cet  ensemble  cons- 
titue l'exereice  extérieur  de  iactivité  i'olontaùe. 

L'étude  expérimentale  de  l'exercice  de  celte  activité 
conduit  aux  conclusions  suivantes  : 

1°  La  volonté  ne  peut  exercer  son  action  sur  les 
muscles,  sur  les  organes  du  mouvement  etde  la  parole, 
que  par  l'intermédiaire  d'images  ayant  une  motricité 
innée  ou  acquise;  en  d'autres  termes,  l'efTicacité  de 
l'activité  volontaire  suppose  l'existence  d'un  méca- 
nisme connaissance  sensitive  réaction,  d'une  tendance 
sensitive  capable  de  réaliser  le  mouvement. 

2**  La  volonU' îi'applique  pas  directeinciit  son  elfort 
aux  images  appropriées,  niais  elle  le  fait  en  mainte- 
nant la  présence  dominante  d'un  jugctncnt  pralicjue 
sur  l'action  à  faire  :  les  images  utiles  sont  ainsi  con- 
servées, les  images  inutiles  inhibées,  par  suite  le  mou- 
vement se  fait.  Cette  intervention  de  la  volonié  a  lieu 
en  vertu  de  Jugements  de  valeur  :  si  l'on  considère 
comme  bon  de  s'occuper  de  telle  étude,  il  se  fait 
comme  un  triage  entre  les  éléments  psychologiques 
qui  défilent  dans  la  conscience,  et  tandis  que  ce  qui 
est  at^ /'e/;»  est  accueilli  et  introduit,  le  reste  demeure 
exclu.  Ces  résultats  sont  établis  par  de  nombreuses 
expériences  sur  l'activité  volontaire,  en  particulier 
p;\r  les  nombreuses  observations  de  .îanet  sur  les 
p  .ychasténiques  et  les  hystériques,  par  les  fines  ana- 
lyses de  JAMKS  sur  les  types  d'actes  volontaires  nor- 
maux et  anormaux  (biOlS  tr.  fr.  572-606),  par  les 
expériences  de  Ach,  Durr,  etc.  (bl028-31  ;  b359.  Cf. 
b  1020  290-8). 

L'élciJe  de  l'évolution  de  la  volonté  dépend  donc 
de  la  connaissance  de  plusieurs  facteurs  : 

1°  Les  jugements  de  valeur,  les  intérêts,    jouent  un 
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rôle  directeur  prépondérant.  En  traitant  la  question 
de  l'évolution  des  intérêts  aux  différents  âges,  nous 
avons  à  peine  indiqué  les  intérêts  moraux  et  religieux 
plus  intimement  liés  à  la  question  présente. 

2°  L'étendue  de  la  sphère  de  l'activité  volontaire 
dépend  en  partie  de  la  richesse  en  images  et  des  au- 
tomatismes innés  ou  acquis  adaptés  à  ces  images. 

3<'  L'activité  volontaire  maintient  tel  jugement 
pratique  et  par  là  même  inhibe  certains  éléments 
psychologiques.  C'est  dans  ce  maintien  et  cette 
inhibition  que  consiste  l'exercice  formel  de  la  vo- 
linté,  l'effort  volontaire  (b77  tr.  fr.  147-54).  A  cet 
exercice  formel  s'opposent  certains  défauts  naturels 
et  aussi  certaines  fautes. 

Nous  diviserons  en  conséquence  le  chapitre  de  la 
manière  suivante  : 

1°  Evolution  du  sens  religieux. 

2°  Evolution  du  sens  moral. 

3°  Évolution  des  tendances  sensîtives  dans  leur 
rapport  avec  la  volonté. 

4"  Activité  formelle  de  la  volonté. 

5"  Défauts  de  la  volonté. 

6"  Fautes  volontaires. 

g  1.  —ÉVOLUTION DU  SEyS RELIGIEUX 

Al.  Position  du  problème.  Les  expérimentateurs  ont 
compris  dans  trois  sens  principaux  le  mot  leligion. 
Il  est  nécessaire  d'avoir  ces  distinctions  présentes  à 
l'esprit  pour  concilier  les  conclusions  en  apparence 
contradictoires  d'observations  d'ailleurs  bien  condui- 
tes. 

1»  Selon  HôFiDiNG  :  «  On  trouve  à  tous  les  degrés 
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coinuie  essence  de  la  religion  un  besoin  et  une  vo- 
lonté de  maintenir  les  valeurs  de  la  vie  au  delà  de  la 
limite  dans  laquelle  la  volonté  humaine  peut  agir  à 
leur  égard  ».  Une  valeur  :  «  Est  tout  ce  qui  satisfait  un 
besoin,  et  par  suite  tout  ce  qui  provoque  un  seatiment 
de  plaisir  et  fait  disparaître  un  sentiment  de  déplaisir 
a  de  la  valeur  '.  »  La  religion  ainsi  comprise  suppose» 
une  foi  dans  la  durée,  la  continuité,  la  possibiliîé 
de  réalisation  des  valeurs,  aussi  bien  que  dans  certai- 
nes puissances  ayant  le  pouvoir  d'assurer  aux  valeur* 
tous  ces  avantages-. 

2"  Dans  un  grand  nombre  d'expériences,  spéciale- 
ment dans  celles  qui  portent  sur  les  doutes  religieux, 
religion  est  pris  au  sens  strict,  comme  adhésion  à  un 
Credo  défini  et  comme  pratique  d'un  culte  déterminé. 
On  voit  l'immense  différence  entre  cette  conception 
et  la  précédente.  Dans  la  religion  chrétienne:!.  Ce  n'est 
pas  le  maintien  des  valeurs  qui  est  au  premier  plan, 
mais  la  volonté  de  celui  qui  tient  le  sort  des  valeurs 
en  sa  puissance,  volonté  qui  d'ailleurs  veut  le  plus  grand 
biendenosvaleurs.il.  La  puissance  maîtresse  du  sort 
des  valeurs  est  un  Dieu  en  trois  personnes,  qui  s'est  ré- 
vélé à  nous  par  l'intermédiaire  des  Saintes  Ecritures  ;  la 
seconde  personnes'est  iacaruéepourracheterles  hom- 
mes. IIL  Dans  la  religion  catholique  Dieu  a  établi 
sur  terre  un  principe  d'autorité  qui  est  lEglise,  en 
sorte  que  le  catholicisme  est  nettement  une  religion 
d'autorité,  tant  pour  l'enseignement  des  vérités  révé- 
lées que  pour  la  dispensation  des  sacrements. 

3"  Dans  les  expériences  sur  la  présence  du  divin   et 

1.  Pensée  humaine,  tr.  fr.  10 II  Paris  Alcaii  37f  n»  157,  2'iO 
H"  101. 

•2.  L.  c.  37 'i  II»  ir.G. 
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sur  le  phénomène  que  les  Américains  appellent  corn^er- 
sion,  il  s'agit  d'une  sorte  d'expérience  immédiate  at- 
teignant intuitivement  certaines  vérités  que  les  procé- 
dés ordinaires  de  connaissance  n'abordent  que  par 
des  voies  différentes,  expérience  accompagnée  d'un 
sentiment  de  réalité  qui  est  d'ordinaire  le  privilège 
des  objets  sensibles  '.  A  ce  sens  se  rattachent  les  for- 
mes de  connaissance  religieuse  rejetées  parV Encycli^ 
que  Pascendi.  Il  est  clair  que  la  religion  an  sens  strict 
n'est  pas  nécessairement  accompagnée  de  ce  sentiment 
de  présence  et  qu'un  homme  religieux  au  premier 
ou  au  second  sens  peut  ne  pas  l'être  au  troisième. 

Nous  ne  parlons  pas  d'une  autre  conception  de  la  religion. 
La  religion  serait  la  tendance  mystique  qui  doit,  sous  quelque 
forme  qu'elle  se  présente,  non  seulement  être  atteinte  par 
d'autres  facultés  que  l'intelligence,  comme  le  veut  James,  mais 
renier  en  dehors  de  la  logique  rationnelle  (bi55  62-4).  Les 
expériences  ne  constatant  aucune  attitude  de  ce  genre  pen- 
dant la  période  éducative,  un  traité  de  pédag;»gie  expérimen- 
laie  n'a  pas  à  en  tenir  compte. 

48.  Principales  expériences.  Presriue  toutes  les 
observations  sont  d'origine  anglaise,  américaine  ou 
allemande.  L'attitude  intolérante,  qui  a  longtemps 
régné  en  France  vis-à-vis  de  la  religion,  a  entravé  toute 
enquête  expérimentale  sérieuse  en  cette  matière,  et 
ainsi  cette  question  d'importance  pédagogique  hors 
de  pair  a  été  systématiquement  écartée  par  des  socié- 
tés appliquant  par  ailleurs  avec  zèle  les  méthodes 
d'observation^. 

1.  W.  James,  Expérience  religieuse,  tr.  fr.  1900  Paris  \lcnn 
4()-&J   .^6-G1. 

2.  Un  dos  statuts  lie  la  Sociélé pour  l'étude  jj^ycholoi^ique  de  l'rn- 
fant  interdit  toute  discussion  religieuse.  Jordan  et  Labanca  font 
égalemout  l'eniiirijuer  qu  il  est  impossible  d'étudier  la  psychologio 
religieuse  dan»  les  universités  italiennes  (b938). 
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lo  MclJiode  des  soiwe/iùs  d'enfance.  Starbick  fit  une 
enquête  portant  sur  les  souvenirs  d'enfance  de  192 
adultes,  la  plupart  de  religion  méthodiste,  puis  il 
retendit  à  1265  cas  de  conversion.  D'après  James  et 
les  psychologues  anglo-saxons  voici  le  sens  du  mot 
corn>€rsion  :  dans  une  vie  morale  plus  ou  moins  désa- 
grégée la  pensée  religieuse  vient  tout  rassembler  dans 
son  unité;  la  conversion  suppose  donc  une  crise  plus 
ou  moins  aiguë  déterminant  le  passage  de  celle  désa- 
grégation morale  à  l'unité  dans  une  vie  religieuse. 

Le  questionnaire  portait  sur  les  points  suivants  :  épo- 
que de  la  conversion,  époque  de  la  cioissance  la  plus 
rapide,  époque  de  la  puberté,  état  de  santé  pendant  — 
avant — après  la  conversion,  circonstances  du  début 
de  la  crise,  durée  de  son  influence,  rechutes,  sexe,  con- 
fession religieuse,  profession,  nationalité  (b953-4). 
Signalons  quelques  résultats.  Pendant  les  premières 
années  d'école,  l'influence  religieuse  des  parents  et  des 
éducateurs  est  sensible.  Vers  la  sortie  de  l'école  pri- 
maire (13  ou  14  ans)  commence  en  général  une  crise 
religieuse;  des  doutes  existent  rarement  avant  onze 
ans.  Pour  les  jeunes  filles,  l'intensité  des  sentiments 
religieuse  augmente  jusqu'à  dix  ans,  manifeste  une 
ascension  très  rapide  jusqu'à  treize  ans,  descend 
ensuite  pour  remonter  jusqu'à  seize  ans,  époque  de  sou 
maximum,  redescend  lentementjusqu'à  dix-neuf  ans  et 
rapidement  jusqu'à  vingt.  En  somme,  on  constaterait 
une  période  de  réceptivité  religieuse  accentuée,  située 
entre  l'âge  naïf  de  l'enfant  et  la  mentalité  ferme  cie 
l'adulte,  période  qui  coïnciderait  souvent  avec  la  crise 
de  la  puberté.  Les  motifs  donnés  pour  la  conversion 
ont  été  par  ordre  de  fréquence  ;  les  convenances  et  le 
bien  social  20''/o,  la  tendance  vers  un  idéal  moral  15  »/"» 
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lu  remords  et  la  conscience  du  mal  15  "/•,  la  crainte 
14  Voj  l'exemple  14  Vo,  l'enseignement  reçu  11  %,  l'es- 
pérance et  autres  motifs  de  ce  genre  5°/o,  des  motifs 
oltruistes  4%,  l'amour  désintéressé  de  Dieu  2  %.Nous 
dirons  plus  loin  cequ'il  faut  penser  de  ces  conclusions. 

L'enqaête  deGuLiCK  procéda  par  interrogatoire  de  690  adut- 
îes  :  «  A  quel  âg'c  avez-vous  profondcmenl  senti  l'inHuonce 
du  sentiment  religieux?  »  (bgSo.)  69  indiquèrent  la  première 
eafance,  5  =:  6  ans,  7  =  •;  nns,  20  =  8  ans.  45  =^  10  ans,  i4  = 
1 1  ans,  69  =  12  ans,  46  =■  i3  ans,  66  =^  i4  ans,  5o  =  i5  ans, 
44  =  16  ans,  4f'  =  i7  ans,  81  =  18  ans,  28  =:  19  ans,  i3  = 
20  ans,  11  =  31  ans.  Les  résultats  ne  concordent  donc  pas 
exactement  avec  ceux  de  l'enquête  précédente. 

Les  observations  de  S.  IIall,  Cok,  Lancasteh  (bgSS  ;  bgai-a  ; 
î)323),  s'accordent  à  placer  le  maximum  des  impressions  re- 
ligieuses entre  12  et  20  ans,  à  16  ans  d'après  ITaix. 

Certains  souvenirs  cV enfance  //v<i/V/û7<eJA' donnent  des 
renseignements  précieux,  entre  autres  les  témoigna- 
ges rendus  par  des  50tt/Y5?s-/nùeis  sur  leur  état  d'âme 
avant  qu'ils  n'aient  reçu  aucune  instruction.  PginER 
rapporte^  que  Bailard  avant  d'aller  à  l'école  des  sou  rds- 
niueis  se  demandait  sans  cesse  comment  le  monde 
était  arrivée  l'existence;  c'est  à  9  ans  que  cette  ques- 
tion se  posa  nettement  à  son  esprit.  La  réguiarité  du 
cours  des  astres  lui  faisait  révérer  le  pouvoir  qui  les 
gouverne  et  son  intelligence  fut  immédiatement  péné- 
trée lorsqu'on  lui  enseigna  Dieu  :  «  Quand  je  vis  se 
dissiper  les  ténè])res  de  l'origine  de  l'Univers,  je  fus 
CD  nme  transporté  dans  un  monde  de  lumière  et  je  me 
sentis  devenir  un  être  nouveau.  A  cette  révélation  tout 
nie  sembla  grandi  et  le  monde  se  revêtit  d'une  dignité 
n  mvelle.  » 

I.  PORTEU  (3.),  Is  thought  poiiible  wit}i<nii  lang.,  Princeton  Uev, 
LVll  t02-28. 
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Le  sujet  observé  par  W.  James,  d'Estrella  (b936), 
élait  arrivé  par  lui-même  à  se  convaincre  que  le  soleil, 
la  lune  et  les  étoiles  étaient  sous  la  domination    d'an 

;  grand  homme  résidant   derrière   les  montagnes.  (Ct. 

I  b947  211-3.) 

I  20  Observation  directede  l  enfant  —  Journal  quotidien. 
HuFFERT  et  Wilde  ont  constaté  que  les  enfants  élevés 
dans  un  milieu  religieux  aiment  à  ramener  tout  à  Dieu 
dès  qu'ils  ont  l'âge  de  raison  (b958). 

I  JusT  résume  ainsi  ses  observations  (b9o9)  :  «  Tandis 
que  le  sentiment  esthétique  se  manifeste  très  tard,  le 
sens  religieux  apparaît  de  bonne  heure  chez  l'enfant. 

II  germe  pour  ainsi  dire  des  sentiments  de  dépendance, 
d'affection  et  de  confiance  pour  les  parents,  comme  de 
la  conscience  intime  du  besoin  d'assistance  que  l'en- 
fant ressent  très  vivement.  » 

Miss  SuiNN(b272-3)  :  «L'enfant  par  ^a^ pourquoi \ons 
jait  suivre  la  chaîne  des  causes  jusqu'à  ce  que  vous 
ayez  atteint  la  première,  et  cela  dès  l'âge  de  4  à  5  ans.» 

Les  o])servations  recueillies  par  Barnes  sur  les 
enfants  californiens  signalent  qu'ils  voient  surtout  en 
Dieu  l'Omniscient,  le  Tout-Puissant,  et  qu'ils  fondent 
leur  croyance  sur  l'autorité.  Ils  expriment  leur  foi 
dans  des  images  très  vives  :  «  Dieu  est  un  homme 
ayant  une  plume  à  la  main  et  écrivant  tout  ce  que 
font  les  enfants.  »  (b9i2.) 

Bergen  (b914)  raconte  l'évolution  religieuse  d'un 
enfant  que  les  parents  avaient  soustrait  avec  le  plus 
grand  soin  à  toute  influence  susceptible  d'éveiller  en 
lui  une  idée  religieuse.  A  7  ans  il  demanda  :  «  Père, 
comment  sont  venues  les  premières  grenouilles?  — 
D'œufs.  — Mais  non,  je  demande  comment  est  venue 
la  première  grenouille  avant  qu'il  y  en  eût  une  autre 
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pour  pondre  des  œufs.  »  A  15  ans  il  alla  trouver  sa 
mère  et  lui  dit  :  «  11  doit  y  avoir  un  pouvoir  dirigeant 
le  monde  matériel  et  les  vivants,  je  ne  peux  dire  ce  qu'il 
est,  je  me  le  représente  comme  un  homme  supérieur 
et  bienfaisant.  Il  m'est  impossible  de  n'y  pas  penser  et 
je  vais  passer  toute  ma  vie  à  poursuivre  cette  idée.  » 

Très  intéressantes  sous  ce  rapport  sont  les  observa- 
tions sur  les  sonrdes-niuetles-açeugles.  H.  Keller  avant 
10  ans  demandait  dès  qu'elle  sut  écrire:  «  D'oùpuis-je 
venir?  Où  irai-je  après  ma  mort?  »  Elle  était  arrivée 
d'elle-même  à  comprendre  qu'un  pouvoir  supérieur 
avait  fait  le  Ciel  et  la  Terre;  elle  avait  même  placé  sur 
son  pupitre  à  écrire  une  interrogation  demandant 
qu'on  voulût  bien  lui  indiquer  le  nom  de  ce  pouvoir 
supérieur.  Sa  joie  fut  immense  lorsqu'on  lui  enseigna 
pour  la  première  fois  ce  qu'était  Dieu  (bOiO).  l.aura 
Bridgma>'n,  instruite  par  le  D""  Howk  imbu  des  idées  de 
Rousseau,  n'avait  reçu  d'autre  élément  d'instruction 
religieuse  que  la  connaissance  du  principe  de  causa- 
lité, mais  elle  conclut  d'elle-même  à  l'existence  d'une 
force  surhumaine  et  pressa  son  maître  de  questions 
jusqu'à  ce  qu'il  lui  eût  appris  l'existence  de  la  Cause 
première  (b911  248)  ;  elle  se  montra  ensuite  pleinement 
satisfaite  de  cette  explication.  Marie  Heurtin  et  Marthe 
Obrecht  (b911  13-4  234)  ne  semblent  pas  avoir  d'elles- 
mêmes  atteint  nettement  la  connaissancede  Dieu,  mais 
leur  joie  débordante,  en  apprenant  rexistonce  d'un 
Créateur  plus  grand  que  tous  et  Père  de  tous,  montre 
à  quel  point  leurs  éléments  de  connaissance  s'harmo- 
nisaient dans  la  possession  de  cette  vérité  :  «  impossi- 
ble de  décrire  l'impression  produite  chez  M.  Obrecht 
parla  connaissance  de  cette  première  vérité  d'un  ordre 
supérieur.    L'immensité   de  Dieu   l'a  aussi  beaucoup 
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iVappée.  La  pensée  que  ce  Dieu  souverain  voit  tout, 
même  nos  plus  secrètes  pensées,  l'a  beaucoup  émue. 
Et  maintenant,  quand  on  veut  arrêter  chez  elle  quelque 
petite  saillie  d'humeur,  il  suffît  de  lui  dire  que  le  bon 
Dieu  la  voit.  »  (b911  234.) 

3°  Expérimentation . 

I.  Enquêtes. 

La  récente  enquête  de  Pohlmann  surle  cercle  d'idées 
religieuses  chez  les  enfants  de  6  à  7  ans  à  l'entrée  à 
l'école  (blOO  2*  éd.  t.  1  372-4)  a  inspiré  à  son  auteur  des 
conclusions  qui  dépassent  les  faits.  Les  concepts  pure- 
ment dogmatiques  seraientinaccessiblesauxenfantsde 
cet  y  ge:  la  foi,  c'est  ce  que  la  mère  a  dit;  la  Rédemption 
(en  allemand  Erldsung),  c'est  enlever  les  chaînes  d'un 
prisonnier.  Les  représentations  témoignent  d'un  com- 
plet anthropomorphisme  :  le  Ciel,  c'est  l'air  ;  là  sont  le 
Bon  Dieu  et  les  anges.  La  religion  est  acceptée  en 
grande  partie  d'autorité  :  les  analogies  pour  exprimer 
les  choses  religieusessont  fournies  par  la  parole  et 
l'exemple  des  éducateurs. 

Les  enquêtes  sur  les  idêals  d'enfants  sont  une  source 
de  renseignements  sur  leur  mentalité  religieuse.  Citons 
celles  de  Barnes  sur  2100  enfants  de  8  à  13  ans  dans 
les  écoles  publiques  de  Londres  en  1900  (b913),  de 
RiCHTER  sur  3500  enfants  des  écoles  primaires  de  Saxe, 
de  GoDDARD  en  Prusse  (b336).  La  question  posée  dans 
toutes  ces  enquêtes  étaitla  même  :  «A  quelle  personne 
aimeriez-vous  mieux  ressembler  parmi  celles  que  vous 
avez  vues,  ou  dont  vous  avez  entendu  parler,  ou  dont 
traitaient  vos  lectures?»  Beaucoup  de  choix  portent 
sur  une  personnalité  religieuse.  Dans  ces  enquêtes 
c'est  la  personne  du  Christ  quia  été  choisie  le  plu» 
souvent 
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L'enquête  de  Vxrkndonck  (bS/jg)  sur  ^45  enfants  belges  du 
pays  gantois  montre  bien  la  diiïiculté  des  observations  en  celte 
ninticre.  Elle  est  faite  en  Belgique  dans  un  milieu  où  certains 
enfants  sont  religieux  et  cependant  les  idéals  ne  sont  jamais 
choisis  parmi  des  personnages  religieux.  Au  risque  de  paraître 
subtil,  nous  dirons  qu'il  y  a  une  nuance  importante  entre  la 
question  posée  dans  cette  enquête  et  les  précédentes.  Varbn- 
DONCK  demandait  :  o  A  quelle  personne  que  vous  connaissez 
par  vos  études  ou  par  la  con'' ersation  voudriez-vous  ressem- 
bler? B  (b349  365.)  Celte  question  met  l'accent  sur  le  mot  «  con- 
naissez »  et  l'enfant  pensera  aux  personnes  avec  lesquelles  il 
est  en  relations  quotidiennes. 

Lorsque  l'enquête  est  scolaire,  les  enfants  répondent  beau- 
coup d'après  la  mentalité  de  l'enseignement  donné  à  l'école. 
La  même  interrogation  posée  par  Varendonck  a  été  faile  à  des 
enfants  très  peu  religieux  d'une  école  de  Volenbeeck  près 
Bruxelles. Sur  ig  garçons  de  7  à  lo  ans,  4  choisirent  des  saints 
et  donnèrent  des  motifs  de  vertus  pour  les  antres  idéals  clioi- 
sis  ;  sur  18  garçons  de  11  à  i5  ans,  9  choisirent  des  saints.  L'en- 
seignement de  cette  école  était  ouvertement  religieux  (bgôo). 

Scit.iFKR  fit  en  191a  à  Berlin  une  enquête  sur  les  motifs  de 
moralité  auprès  de  laSo  enfants,  garçons  et  filles,  de  12  à 
l'j  ans.  La  question  posée  était  la  suivante:  «  Pourquoi  le  vol 
est  il  défendu?  »  Les  motifs  furent  divisés  en  3  catégories  : 
motifs  religieux  (crainte  du  feu  de  l'enftr  ou  de  la  perle  de 
l'âme,  respect  de  la  loi  divine,  etc.),  motifs  non  religieux  per- 
sonnels (châtiment,  lionte  devant  les  autres,  honte  à  ses  pro- 
pres yeux),  motifs  familiaux  (déshonneur  et  douleur  des  pa- 
rents), motifs  sociaux  (tort  fait  au  prochain,  sentiment  de  la 
justice,  respect  de  l'autorité  et  des  lois).  Le  tableau  suivant 
résume  les  principales  conclusions  : 


MOTIFS 


Religieux  . 
Personnels 
Familiaux. 
Sociaux. .  . 


12  ANS 


4S,4  0/, 

1,6  0/,, 
37,40/ 


13   ANS 


46  Vp 
18,5  ^/o 
1.3  Vo 

3'4.2"/n 


li  ANS 


30  Vo 
20  0/0 

0 

44  7o 


15  ANS 


28  0/, 

9 
56% 


16  ANS 


17,8  0/, 

29  Vo 
9 
53,2  0/, 


17  ANS. 


11,1  y,. 

27,1  Vo: 

12  0/ 
60!5  0/; 
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Celle  enquête  porlail  sur  des  sujets  en  majorité  protestants; 
elle  témoigne  d'une  descente  particulièrement  rapide  pour 
l'estime  de  l'idéal  religieux  entre  i4  eti5  ans  ;  or  c'est  préci- 
siim  it  dans  l'Église  évangéiique  l'époque  où  se  donne  l'ensei- 
gncuienl  pour  la  Conlirmatiou.  Schafeh  insinue  que  parmi  les 
enquêtes  il  y  avait  des  catholiques  pour  qui  l'allure  de  la  va- 
riation présentait  un  autre  aspect  (Cf.  bgSa). 

On  peut  rapprocher  de  cette  enquête  celle  de  Lew-Suiil. 
Soixante  et  onze  jeunes  criminels  du  ressort  de  la  Justice  de 
I>erlin  curent  à  répondre  à  cette  question  :  «  Pourquoi  ne  faut- 
il  pas  voler?  »  Le  motif  religieux  est  très  rarement  mis  en 
avant  (hg/jS).  La  forme  de  la  question  suggérait  facilement  la 
réponse  difficile  à  intcrprélî-r  :  «  Parce  que  c'est  défendu  »  ; 
aussi  ScuAFKH  modifia  l'interrogation. 


IL  Cnnj positions  ou  i/Uerroga fions  sur  des  sujets  reli- 
gieux.. 

Le  R.  i*.  LiNDwonsKY  s.  J,  soutient  avec  raison  que 
la  meilleure  méthode  pour  connaître  les  sentiments 
religieux  de  l'enfant  est  d'étudier  ses  compositions 
libres  sur  des  sujets  religieux.  L'enfant  est  en  général 
très  ignorant,  la  question  posée,  même  claire  et  sim- 
ple, est  souvent  mal  comprise;  déplus  la  vie  religieuse 
est  faite  surtout  de  démarches  intimes  venant  du  cœur 
et  on  est  plus  certain  de  l'atteindre  dans  son  fond  en 
laissant  l'enfant  s'exprimer  sans  contrainte  (b944). 

Les  expériences  d'HENsELiNG  se  rapprochent  de  cette 
méthode.  Il  raconte  aux  enfants  un  trait  miraculeux  de 
l'Ancien  ou  du  Nouveau  Testament  ;  ils  font  ensuite 
leurs  remarques  spontanées  sur  le  récit.  Les  observa- 
tions portent  sur  des  enfants  de  6  à  10  ans  (b934-5\. 
Voici  les  conclusions  :  «  Les  enfants  ne  sont  ni  naïve- 
ment crédules,  ni  sceptiquement  critiques;  mais  ils 
développent  toujours  de  plus  en  plus  chez  eux  le  sens 
du  réel,  ce  qui  n'empêche  pas  que   le  miracle  (juste- 
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ment  en  tant  que  miracle)  est  accepté  par  eux,  encore 
tard  et  très  tard,  sans  le  moindre  sentiment  d'opposi- 
tion. »  (b934  45.) 

Les  compositions  proposées  par  Barxes  à  des  enfants 
californiens  de  6  à  20  ans  portaient  sur  les  doutes  reli- 
gieux, le  début  de  leur  apparition,  l'âge  où  ils  se  ma- 
nifestent avec  le  plus  d'intensité  (b912-3).  Selon  cet 
auteur,  l'enfant  de  10  ans  commence  à  vouloir  se  ren- 
dre compte,  mais  n'est-ce  pas  là  autre  chose  qu'un 
doute?  Citons  quelques  réflexions  des  enfants  de  cet 
âge  données  bien  facilement  comme  l'expression  de 
doutes  :  «  Si  Dieu  savait  qu'Adam  et  Eve  devaient  man- 
ger du  fruit,  pourquoi  ne  lesa-t-ilpas  empêchés  de  le 
faire  ?  —  On  dit  que  l'air  est  plein  d'esprits,  mais  pour- 
quoi ne  se  heurtent-ils  pas? —  Je  ne  vois  pas  comment 
on  pourra  toujours  vivre  au  Ciel  sans  rien  faire,  mais 
probablement  nous  serons  dans  un  état  différent. 
—  Je  ne  peux  croire  qu'au  Ciel  les  mères  puissent 
être  contentes  de  voir  leurs  enfants  en  enfer.  »  Tous 
ceux,  qui  ont  donné  l'instruction  religieuse  aux  en- 
tants, ont  provoqué  ces  difficultés  et  ils  savent  bien 
que  difficulté  n'est  pas  doute;  tel  enfant  qui  pose  les 
objections  les  plus  sérieuses  n'a  pas  l'ombre  d'un  doute 
sur  sa  foi,  il  constate  des  mystères  et  c'est  tout. 

49.  Critique  des  expériences  et  conclusions.  On  peut 
distinguer  dans  les  études  précédentes  plusieurs 
points  de  vue  :  1®  L'enfant  peut-il  par  ses  seuls 
moyens,  en  dehors  de  l'éducation,  arriver  à  la  con- 
naissance de  Dieu  ?  2"  Sous  quelles  formes  se  manifeste 
le  sens  religieux  aux  différents  âges?  3"  Y  a-l-il  néces- 
sairement une  crise,  une  conversion  ? 

1"   A  la  première   question  les   expériences    citcea 
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permettent  de  répondre  affirmativement;  les  exemples 
de  Ballard,  d'Estrella,  II.  Keller,  L.  Bridgman,  etc.,  le 
montrent  avec  évidence.  Un  point  plus  manifeste 
encore  est  V extraordinaire  facilité  de  V enfant  pour 
atteindre  Dieu  au  sens  philosophique  du  mot,  comme 
Cause  première,  Sagesse  infinie,  rémunérateur  et  ven- 
geur; il  n'y  a  d'ailleurs  rien  là  qui  ne  soit  de  plein 
accord  avec  l'évolution  de  la  pensée  logique  (cf.  n*  37). 

On  a  souvent  objecté  que  l'enfant  comprend  seule- 
ment les  formes  inférieures  de  la  religion,  que  son 
culte  est  tout  extérieur  et  superficiel  (b265);  mais  on 
confond  l'essence  de  la  religion  avec  sa  pratique  et  ses 
conséquences.  L'enfant  a  de  Dieu  le  concept  qu'en  avait 
AitisTOTB,  celui  d'une  cause  première,  d'un  premier 
moteur  des  astres.  On  objecte  qu'il  se  représente  Dieu 
sous  une  forme  matérielle,  mais  l'enfant  ne  pense-t-il 
pas  en  même  temps  que  cette  grossière  représentation 
est  bien  loin  de  montrer  Dieu  tel  qu'il  est?  Il  faut  d'ail- 
leurs accorder  que,  si  l'éducation  ne  précise  pas  la 
connaissance  des  réalités  spirituelles,  l'homme  cédera 
bien  souvent  à  la  tendance  de  tout  matérialiser.  Quoi 
qu'il  en  soit,  le  concept  fondamental  (jue  l'enfant  se 
forme  de  Dieu  est  juste. 

Les  expériences  montrent  également  que  l'on  ne 
trouve  pas  chez  l'enfant  le  sentiment  religieux  à  l'état 
d'intuition  affective  dépouillée  presque  entièrement 
d'éléments  intellectuels. 

11  est  de  toute  évidence  que  l'enfant  de  très  bonne 
heure  est  très  apte  à  recevoir  un  enseignement  religieux 
exact  et  précis. 

2°  11  est  difficile  de  tirer  des  observations  citées 
quelques  conclusions  précises  certaines  sur  l'évolution 
du  sens  religieux.  Malgré  toutîe  talent  des  enquêteurs 
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une  généralisation  de  leurs  conclusions  échouedevant 
les  objections  suivantes  : 

I.  La  distinction  entre  motifs  altruistes  et  motifs  reli- 
gieux est  dans  l'ensemble  plus  factice  que  vraie.  Sans 
doute  agir  pour  autrui  ne  supposepas  toujouis  un  motif 
religieux,  mais  on  peut  agir  pour  le  prochain,  par 
exemple  par  affection  pour  les  parents,  à  un  point  de 
vue  religieux,  puisque  la  religion  commande  le  respect 
d-is  parents  et  l'amour  du  prochain.  Il  reste  donc  un 
doute  sur  l'intention  profonde  de  l'enfant  et  on  ne 
saurait,  sans  plus  ample  informé,  conclure  de  l'en- 
quête de  ScHAiiiii  que  les  motifs  religieux  ont  à  partir 
de  12  ans  une  influence  de  moins  eu  moins  grande  sur 
la  conduite. 

II.  Dans  les  enquêtes  sur  les  idéals  d'enfants,  le  sens 
du  mot  aimer  est  loin  d'être  assez  précisé  dans  cette 
question  :  «  A  quelle  personne  aimeiiez  vous  le  mieux 
ressembler?  »  L'amour  senti  n'est  pas  l'amour  d'es- 
time :  ou  peut  ressentir  plus  vivement  l'attrait  pour 
telle  occupation  ou  pour  telle  personne  et  cependant 
avoir  pour  telle  autre  une  grande  ail'ection  d'estime  : 
c'est  ainsi  que  des  attractions  puissantes  sont  sacri- 
fiées au  devoir,  que  telle  aflection  est  négligée  pourne 
pas  mécontenter  un  père  envers  lequel  on  ne  ressent 
pas  une  tendresse  aussi  vive;  c'est  ainsi  dans  un  autre 
sens  que  par  faiblesse  on  agit  contre  la  raiso*i  et  le 
devoir.  Dans  quel  sens  les  sujets  ont-ils  pris  le  mot 
aimer?  La  proportion  des  réponses  donnant  un  idéal 
religieux  aurait  été  probablement  bien  plus  forte,  si 
la  question  avait  été  ainsi  formulée  :  «  A  quelle  per- 
sonne voudriez-vous  ressembler  pour  mériter  votre 
propre  estime  ?  » 

III.  Toutes  les  observations  aboutissent  à  constater 
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la  grande  iniliience  du  milieu  sui  l'évolution  du  senti- 
ment religieux  et  presque  toutes  ont  été  faites  dans  des 
milieux  principalement  proleslanls.  Or  la  mentalité 
donnée  parle  protestantisme  n'est  pas  celle  qu'inspire 
le  catholicisme.  Hoffding  a  fait  justement  remarquer 
que  le  premier  conduit  à  l'individualisme  et  le  second 
au  respect  de  l'autorité  :  rien  de  plus  juste,  si  on  ne 
pense  pas,  comme  le  philosophe  de  Cope.ihague,  que 
ce  respect  communique  à  la  pensée  catholique  une 
attitude  anliscieatifique.  Le  protesîant,  quand  il  gran- 
dit, a  sur  bien  des  points  à  se  faire  lui-même  sa  reli- 
gion ;  le  catholique  au  contraire  fonde  sa  croyance  sur 
une  autorité  toujours  vivante  et  il  en  résulte  que, 
comme  catholique,  il  ne  trouvera  pas  matière  à  doutes 
dans  les  dogmes,  tant  que  l'autoiité  sera  entière 
à  ses  yeux.  Si  donc  sa  foi  a  l'autorité  de  l'Eglise  est 
affermie  parles  circonstances,  l'attachement  de  l'esprit 
de  l'enfant  à  l'ensemble  de  la  doctrine  religieuse  sera 
grandi  du  même  coup.  Tous  ceuxqui  ont  suivi  de  près 
de  jeunes  catholiques  élevés  dans  des  écoles  catholi- 
ques ont  pu  constater  que  pour  l'ensemble  le  senti- 
ment religieux  n'était  pas  eu  baisse  de  'i.'5  à  18  ans.  Si 
entre  18  et  21  ans  ce  senfiaient  se  manifeste  moins 
dans  les  paroles  courantes,  il  n'est  pas  dillicile  dans  des 
conversations  sérieuses  de  toucher  une  foi  convain- 
cue, capable  même  de  s'affirmer  par  des  sacrifices 
héroïques.  Mais  en  revanche  il  est  bien  certain  que  le 
catholique,  mis  entre  6  et  13  ans  dans  une  école  où  on 
ne  lui  parle  pas  de  religion,  sera  soumis  à  une  épreuve 
redoutable.  L'autorité  des  parents  lui  a  transmis  un 
enseignement,  l'autorité  du  maître  semble  ignorer 
toutes  ces  vérités  qui  lui  ont  été  présentées  comme 
fondamentales;    l'enfant,  fait  pour  être  enseigné,  très 
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loLÎ'^liie  au  fond  quand  il  s'agit  des  conséquences  de  ce 
quil  tient  pour  vrai,  conciliera  difficilement  ces  deux 
faits.  Or  pour  le  catholique  la  diminution  de  l'aiitorilé 
enseignante  est  particulièrement  éprouvante. 

On  peut  rapprocher  des  réflexions  précédentes  l'enquôîe 
faite  en  igo^  par  Schiller,  le  célèbre  humaniste  d'Oxford,  sur 
les  fondements  de  la  ci'oyance  religieuse  parmi  les  protesta nt"; 
anglais  adultes.  L'immense  majorité  des  réponses  donne  l'ar.- 
torité  pour  motif  de  croyance.  Les  expériences  rpic  nousavor  g 
citées  établissent  a  fortiori  cette  thèse  pour  les  enfants  et  !»  s 
jeunes  gens.  Noua  ne  pensons  pas  que  la  vérité  d'une  religion 
puisse  être  établie  par  des  expériences  de  ce  genre;  elles 
manifeslent  cependant  que  le  calhdlicisme  s'harmonise  tout 
spécialement  avec  les  conceptions  religieuses  de  l'enfant  et  du 
jeune  homme. 

3*  D'après  S.  Hall,  la  conversion  au  sens  indiqué 
plus  haut  serait  un  phénomène  normal,  universel, 
nécessaire,  accompagné  en  général  à  ses  débuts  d'une 
crise  de  doutes.  Les  doutes  commenceraient  vers 
11  ans  et  l'activité  critique  augmenterait  jusqu'à  12  ou 
14  ans  pour  s'affaiblir  vers  15  ans.  Cette  diminution 
d'activité  critique  aurait  son  explication  dans  ce  fait 
obvie  que  les  premières  recherches  de  l'enfant  abou- 
tiraient à  le  convaincre  de  l'impossibilité  d'atteindre 
le  pourquoi  de  Inci:  des  points;  par  suite  il  s'abstien-  ■ 
drait  de  chercher  davantage.  Starbuck  indique  chez  ' 
les  2/3  des  sujets  une  crise  de  doutes  à  l'époque  de 
l'adolescence  (L954  ch.  VIII);  Hall  remarque  que  sur 
plus  de  700  jeunes  gens  protestants  enquêtes  !rès  peu 
avaient  échappé  à  des  doutes  sérieux  (b69  t.  2  318). 
Pour  les  raisons  indiquées  précédemment  ces  conclu- 
sions ne  sauraient  s'étendre  aux  jeunes  gens  et  enfants 
catholiques    élevés    dans    un     milieu    catholique    et 
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l'expérience   obvie    constate  en    effet  que  dam  l'.n- 
senibie  il  en  est  pour  eux  tout  autrement. 

k"  Les  expériences  d'ensemble  n'ont  pas  jusqu'ici 
cherché  à  atteindre  le  surnaturel  dans  l'àme  de  l'en- 
fant. S'il  est  impossible  de  faire  tomber  directement 
le  surnaturel  sous  des  expériences  collectives,  il  est  un 
point  qui  n'échappe  pas  à  l'observation,  c'est  son 
action  visible  sur  la  conduite  de  ceux  qui  affirment  en 
vivre,  sans  parler  de  ce  que  peut  rapporter  l'expérience 
introspecllve  personnelle  des  enfants  et  des  jeunes 
gens.  Un  point  semble  assez  facilement  accessible  à 
l'enquête,  ce  sont  les  modifications  survenues  dans  la 
conduite  des  enfants  à  l'occasion  de  la  réceptioti  des 
sacrements.  Aucun  de  ceux  qui  ont  suivi  de  près  l'en- 
fant ne  mettra  en  doule  l'immense  influence  sur  sa 
conduite  des  sacrements  reçus  avec  piété,  du  moins 
dans  la  religion  catholique.  Il  est  cependant  certain 
que  les  observations  strictement  scientifiques  sur  une 
telle  matière  présentent  les  plus  graves  et  les  plus  déli 
cates  difficultés;  cette  question  dépasse  d'ailleurs  et  de 
beaucoup  les  limites  restreintes  d'un  traité  de  psycho 
logie  pédagogique  et  se  rapporterait  à  l'étude  de 
l'action  sur  l'élève  de  celui  qui  est  l'éducateur  par 
excellence,  de  Dieu  (Cf.  n"  2  1°  L'éducateur). 

•jJ  «.  —  ÉVOLUTION  DU  SENS  MORAL 

50.  Expériences  et  résultats.  Les  expériences  sur 
le  sens  moral  ont  porté  sur  le  sentiment  du  devoir,  du 
juste  et  de  l'injuste,  l'estime  des  qualités  morales.  Il 
faut  ajouter  à  ces  observations  les  recherches  sur  le 
sens  de  l'honneur,  qui  se  rapporte  presque  toujours  à 
l'estime  d'autrui  pour  nos  qualités  morales. 

Psychologie  pëdago^iùue.  i4 
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Les  méthodes   employées   ont   été   les   mêmes  que 
pour  l'étude  du  sens  religieux. 

On  ne  peut  demander  à  l'enfant  une  conscience 
morale  qui  ne  le  trompe  pas  et  les  moralistes  savent 
bien  que  les  hommes  peuvent  errer  sur  les  conclusions 
lointaines  des  principes  de  la  loi  naturelle.  M"*  Dbs- 
coEUDiîEs  demanda  à  14  adultes  cultivés  de  ranger 
6  mensonges  par  ordre  de  gravité;  les  14  classements 
furent  tous  différents.  Sharp  posa  à  140  étudiants  de 
rUiiiversité  de  Wisconsin  plusieurs  cas  de  coascience  : 
«  U[i  médecin  peut-il  empoisonner  un  cancéreux  sur  le 
désir  du  malade?  —  Que  doit  faire  un  homme  placé 
dans  l'alternative  de  sauver  son  enfant  ou  un  train  de 
voyageurs  qui  déraille?  »  Les  réponses  furent  très  dif- 
férentes (bV)98).  Au  début  l'enfant  identifie  pratique- 
ment dans  leur  application  les  notions  du  bien  et  du 
mal  avec  ce  qui  est  ordonné  ou  permis  et  défendu  (b'i^S) 
et  en  cela  il  n'a  pas  si  grand  tort  :  le  mal  est  pour  lui  ce 
qui  est  défendu  par  la  loi  dont  le  code  vivant  est  son 
père  et  sa  mère.  Osbohne  fit  à  de  nombreux  enfants 
del)  à  il  ans  la  question  suivante  :  «  Que  doit  faire  un 
enfant  pour  être  bon  ou  mauvais?  »  ;  plus  de  la  moitié 
donnèrent  l'obéissance  comme  critérium  (b990). 

l/enfîint  révèle  nettement  qu'il  possède  le  sens  du 
juste  et  de  Vinjuste.  Déjà  dans  ses  premières  années  il 
a  l'instinct  de  la  propriété  personnelle  et  ne  supporte 
pas  même  qu'on  touche  à  ce  qui  lui  appartient.  Dés 
avant  la  troisième  année,  il  réagit  très  différemment 
vis-à-vis  d'une  punition  juste  ou  injuste;  de  même  il 
accueille  volontiers  les  compliments  mérités  et  mani- 
feste une  gêne  visible  à  l'occasion  de  ceux  qui  ne  le 
soûl  pas.  Mais  ce  n'est  que  plus  tard  qu'il  ressent  l'in- 
justice envers  autrui;  ce  résultat  pouvait  être  prévu 
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d'après  ce  qui  a  été  dit  de  révolution  générale  des 
intérêts  (n*  21  p.  88).  Si  on  réunit  les  documents 
fournis  par  l'enquête  de  Klink  sur  238'^  enfants  de  8  à 
18  ans  et  par  celle  de  M"'  Iotkyko  sur  158  élèves  belges 
de  15  à  19  ans,  on  constate  qu'au  début  le  juste  et  l'in- 
juste sont  plutôt  estimés  par  des  motifs  émotionnels 
et  qu'avec  le  progrès  de  l'âge  les  appréciations  devien- 
nent plus  impersonnelles  et  plus  objectives.  Les  ques- 
tions posées  par  M""  Ioteyko  étaient  très  bien  choisies 
pour  le  but  de  l'enquête  :  «  Avez-vous  été  déjà  puni 
sans  l'avoir  mérité?  —  Quelle  est  la  plus  grande  injus" 
tice  dont  vous  avez  été  témoin?  Décrivez-la.  —  Qu'au- 
riez-vous  voulu  faire  pour  l'empêcher  de  se  produire? 
—  Que  considérez-vous  comme  le  plus  injuste^  >- 
(B978;  b975.) 

Les  observations  manifestent  une  profonde  influence 
des  préjugés  sociaux  sur  le  sens  de  V honneur .  D'après 
l'enquête  de  Tanner  sur  615  enfants  américains,  gar- 
(.onset  filles,  de  11  à  15  ans,  17  °/o  mentiraient  pour 
j>rotéger  un  compagnon  de  jeux,  71  «/o  ne  voudraient 
pas  tricher  au  jeu,  30%  ne  dénonceraient  pas  celui 
qui  tricherait  dans  un  concours,  selon  l'enquête 
d'E  Baknes  (b! 001-2  ;  b960).  Dans  nombre  d'établisse- 
ments d'éducation  il  y  a  un  code  d'honneur  tradition- 
nel, parfois  écrit.  Ce  sens  de  l'honneur  manifeste  une 
grande  vivacité  à  partir  de  l'adolescence. 

Les  expérimentations  sur  l'appréciation  des  qualités 
morales  donnent  des  résultats  plus  nets,  et  cela  pro- 
bablement parce  que  l'enfant  est  moins  limité  à  un 
ou  deux  points  de  vue  pour  la  réponse  à  la  question; 
comme  le  sens  religieux  (n"  48  p.  203),  le  sens  moral 
sera  beaucoup  mieux  mis  en  lumière  par  des  composi- 
tions libres. 
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RofssEL  a  recueilli  3.6'!.)  réponses  crécoliers,  âges 
de  8  à  13  ans,  à  cette  question  :  «  Quelle  est  la  plus 
belle  action  dont  vous  avez  été  témoin  ?»  498  réponses 
étaient  inclassables,  par  exemple  la  suivante  :  «  J'ai  vu 
un  homme  jouer  au  billard  avec  son  pied.  »  1535  indi- 
quaient des  actes  de  dévouement,  comme  sauver  un 
noyé,  e\c  ;  608  des  actes  de  charité.  On  a  vivement 
critiqué  cette  enquête;  certaines  réponses  montrent  le 
désir  de  paraître,  de  produire  une  impression  favo- 
rable, ou  même  sont  des  mensonges.  Mais  l'enquête 
n'en  prouve  pas  moins  que,  d'après  ces  enfants,  l'ac- 
tion la  plus  digne  d'être  estimée  était  le  dévouement 
envers  le  prochain  (b996).  Au  Japon  Lavcadio  Hearn 
demanda  de  même  à  70  garçons  japonais  «  Qu'aimeriez- 
vous  mieux  le  plus  au  monde  ?  »  Neuf  répondirent  : 
«  Mourir  pour  la  personne  sacrée  de  notre  empereur.  « 
{B71  t.  1  213.) 

L'estime  pratique  des  qualités  morales  subit  une  gra- 
dation ascendante  avec  l'âge,  conima  on  le  vuit  par 
l'enquête  sur  les  amitiés  d'écoliers  faite  par  .Monros 
dans  les  écoles  du  Massachussets  (enfants  de  6  à  16  ans). 
La  question  était  ainsi  posée  :  «  Quel  genre  de  cama- 
rades préférez-vous  et  pourquoi  ?  »  La  valeur  morale 
des  motifs  donnés  augmente  manifestement  avecl'âgo  : 
aimable,  gai,  doux,  droit,  fidèle,  désintéressé.  Toute- 
les  expériences  concordent  d'ailleurs  pour  établir  qu'il 
faut  un  certain  acquis  de  points  de  vue  moraux  pour 
avoir  un  jugement  ferme  sur  la  valeur  morale  de» 
personnes  et  des  actions  (b988)  ;  ainsi  dans  l'enquête 
de  ScuAFER  (n*  48  p.  202),  le  tant  pour  cent  des  motifs 
religieux  et  moraux  est  de  71  °/o  à  15  ans  pour  les 
normaux  et  de  25 '/o  seulement  au  même  âge  pour  les 
débiles  mentaux. 
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En  définitive  le  moyen  par  excellence  de  connaître 
le  sens  moral  de  l'enfant  est  Vobservation  de  sa  çie 
journalière.  Klle  montre  très  nettement  que  si  l'enfant 
est  en  général  incapable,  sans  l'aide  de  l'éducalf^ur, 
d'unifier  sa  vie  dans  la  pratique  des  vertus  morales,  il 
peut  pratiquer  passagèrement  des  actions  héroïques 
en  parfaite  connaissance  de  cause  (b962).  On  constate 
également  de  notables  inégalités  sous  le  rapport  du 
sens  moral.  Aidé  par  ses  parents  et  par  ses  maîtres, 
l'enfant  se  montre  souvent  capable  d'une  pratique 
soutenue  des  plus  belles  vertus  morales.  Il  y  aurait 
encore  à  cette  occasion  lieu  de  signaler  l'influence 
prépondérante  en  cette  matière  des  éléments  religieux 
surnaturels,  tels  que  la  réception  des  sacrements. 
Nous  ne  connaissons  pas  d'enquêtes  faites  en  ce  sens 
selon  les  règles  scientifiques  de  la  méthode  expéri- 
mentale; elles  ne  pourraient  d'ailleurs  porter  que  sur 
la  conduite  extérieure  de  ceux  qui  usent  de  ces  moyens 
surnaturels  et  n'atteindront  jamais  tout,  car  il  leur 
faudrait  toucher  aux  secrets  les  plus  intimes  et  lés 
plus  légitimes,  mais  tous  les  observateurs  de  bonne 
foi  ont  constaté  que  la  prière  et  l'usage  des  sacrements 
étaient  des  facteurs  moralisateurs  absolument  hors 
de  pair. 

^  i,— EVOLUTION  DES  TENDANCES  SENSITIVES  DANS 
LEUR  RAPPORT  À  LA    VOLONTÉ 

51.  Notions.  La  question  de  l'évolution  des  ten- 
dances suppose  la  connaissance  de  certains  enseigne- 
ments delà  psychologie  (bi017-8;  bl020). 

hdi  tendance  psychologique  est  la  disposition  à  répon- 
dre à  une  excitation  psychologique  déterminée  par 
des  réactions  déterminées. 
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La  tendance  sensitive  est  donc  la  disposition  à  ré- 
pondre à  des  excitations  sensitives  déterminées  par 
des  réactions  déterminées.  Ces  excitations  sensitives 
sont  les  différentes  sensations  de  la  vue,  de  l'ouïe,  du 
toucher  externe  et  interne,  du  goût,  de  l'odorat,  les 
sensations  musculaires,  calorifiques,  toutes  les  modi- 
fications afîectives  de  plaisir  et  de  douleur  qui  revo- 
tent ces  différentes  sensations  ;  il  faut  encore  ajouter 
les  images  qui  reproduisent  les  diverses  modalités  de 
sensations. 

Loi  de  la  motricité  spécifique  :  «  Chaque  connaissance    | 
sensible  a    un  effet  moteur  spécifique.  »  Le   lien   qui 
existe  entre  une  connaissance  sensible  et  sa  réaction 
motrice  spécifique  est  précisément  la  tenri^nce  sensi- 
ble (bl020  185s). 

On  distingue  parmi  les  tendances  sensitives  les  ins- 
tincts et  les  habitudes. 

IJ instinct  est  une  tendance  sensitive  innée,  c'est-à- 
dire  indépendante  de  l'éducation  et  des  efforts  volon- 
taires de  l'individu  ;  elle  est  également  spécifique, 
commune  à  tous  les  sujets  d'une  même  espèce  animale' 
dans  le  cas  qui  nous  occupe  à  tous  les  hommes.  Les 
ditl'érents  paragraphes  de  l'article  11  du  chapitre  I 
ont  signalé  un  grand  nombre  d'instincts  chez  l'enfant. 

Les  habitudes  ou  tendances  acquises  se  forment  en 
vertu  des  lois  de  reviviscence  des  états  psychologi- 
ques: «  Les  états  psychologiques  passés  ont  une  ten- 
dance à  se  reproduire  ;  ils  se  reproduisent  de  fait  daiis 
la  mesure  où  cette  tendance  à  la  reviviscence  se  com- 
pose avec  les  tendances  qui  répondent  à  l'état  de  cons- 
cience du  moment*.  »  Une  connaissance  sensible  peut 

\.    P.  Jankt,  Cours  du  Collège  de  France  sur  les  tendances  (inédit) 

lyo'j-io. 
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par  l'influence  de  l'éducateur  ou  la  volonté  de  l'enfant 
être  associée  à  telle  ou  telle  réaction  motrice  ;  ce 
complexe  connaissance-réaction  aura  par  suite  une 
tendance  à  revi\re,  tendance  d'autant  plus  forte  que 
l'association  de  la  réaction  motrice  à  la  sensation  aura 
été  plus  souvent  répétée  et  avec  une  liaison  plus  éner- 
ique.  Ces  habitudes  acquises  sont  innombrables  chez 
"homme;  il  est  vraiment,  après  quelques  années  de 
vie,  un  faisceau  d'habitudes  :  «  Le  quatre-vingt-dix- 
neuf  pour  cent  de  notre  activité  est  purement  auto- 
matique et  habituel,  de  notre  lever  à  notre  coucher. 
La  façon  dont  nous  mettons  nos  habits  et  les  ôtons, 
dont  nous  mangeons  et  buvons,  nos  salutations,  nos 
adieux,  nos  coups  de  chapeau,  nos  actes  de  politesse 
et  même  les  formes  de  notre  langage  ordinaire,  sont 
des  faits  tellement  fixés  par  la  répétition  qu'on  pour- 
rait presque  les  appeler  des  actions  réflexes.  » 
(b77  tr.  fr.  62.)  A  la  fin  du  premier  tiers  de  la  vie  nor- 
male, l'homme  a  entre  les  mains  tout  un  système  de 
réponses  aux  influences  du  milieu. 

L'importance  de  l'acquisition  des  habitudes  est 
immense.  La  tendance  acquise  rend  l'exécutic  n  des 
actes  plus  rapide,  plus  facile,  plus  précise,  plus  par- 
faite, mais  le  principal  de  ses  avantages  est  de  rendre 
l'acte  comme  spontané  et  automatique;  l'attention 
volontaire  est  libérée  d'autant  et  peut  se  porter  vers 
d'autres  objets.  Donc  :  «  Le  devoir  du  pédagogue  est  de 
pourvoir  ses  élèves  d'un  ensemble  d'habitudes  extrê- 
mement utiles  dans  leur  vie.  L'éducation  a  pour  but 
de  former  la  conduite;  les  habitudes  sont  l'étoffe 
même  de  cette  dernière.  »  (b77  tr.  fr.  63.) 

Il  y  a  donc  grave  erreur  en  cette  matière  de  la  part  de  Kant 
et  de  Rousseau  :  «  Plus  un  homme  a  d'tiabitudes.  lit-on  dans  la 
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Pédagogie,  moins  il  est  libre  et  indépendant.   Il  en  est  des 
hommes  comme  des  animaux;  ils  conservent  plus  tard  un  cer- 
tain penchant  pour  ce  à  quoi  on   les  a  de  bonne  heure  accou" 
tumés.  Il  faut  donc  empêcher  les  enfants  de  s'habituera  quel- 
£{ue  chose  et  ne  laisser  naître  en  eux  aucune  habitude.  •>  (b^g 
tr.  fr.  70.)  Voici    la    doctrine  de  V Emile:  a  La  seule  habitude 
qu'on  doit    laisser    prendre  à  l'enfant  est  de   n'en   contracter 
aucune;  qu'on  ne  le  porte  pas  plus  sur  un  bras  que  sur  l'autre; 
qu'on  ne  l'accoutume  pas  à   présenter   une  main    plutôt  que, 
l'autre,  à  s'en  servir  plus   souvent,  à  vouloir  manger,  dormir 
agir  aux  mêmes   heures,  à  ne  pouvoir  rester  seul  ni  nuit,  ni 
jour.  Préparez  de  loin  le  règne  de  sa  liberté  et  l'usage  de  ses 
forces,  en  laissant  à  son  corps  l'habitude  naturelle,  en  le  met- 
tant en  état  d'être  toujours  maître  de  lui-même,  et  de  faire  en 
toutes  choses  sa  volonté  sitôtqu  il  en  aura  une  ',  »  Si  l'on  sui- 
vait cette  recommandation,  la  volonté   serait  obligée  d'inter- 
venir pour  la  réalisation  des  moindres  détails  de  la  vie  quoti- 
dienne;   loin  d'acquérir  à  ce  jeu    de    l'indépendance,    elle  y 
gagnerait  d'être  constamment  asservie  aux  occupations  maté- 
rielles. La  vérité  est  dans  Ja  thèse  soutenue  par  James  :  «  La 
grande  affaire,  en    éducation,  est    de  faire  de  notre    système 
nerveux  un  allié  et  non   un  ennemi  ;  c'est    de  capitaliser  nos 
acquisitions  et  de  vivre  à   l'aise  avec  leurs  intérêts.  Pour  cela 
nous  devons  rendre  automatiques  et  habituelles,  aussitôt  que 
nous  le  pouvons,  autant  d'actions  utiles  que  possible,  et  nous 
garder  avec  grand  coin  de  tout  ce   qui  pourrait    devenir  îles 
habitudes   nuisibles.    Plus  nous  contierons  de  détails  de  notre 
vie  journalière  à  la  garde  de  l'automatisme,  d'où   tout    efiort 
a  disparu,  plus  aussi  les  pouvoirs  su[)érieurs  de  l'esprit  seront 
libres  d'accomplir    leur  tâche.    Parmi  les  humains,  il  n'en  est 
pas  déplus  misérable  que  celui  qui    n'a  d'autre   habitude  que 
l'indécision,  et  pour    qui  chaque   cigare   qu'il  allume,  chaque 
verre  qu'il  vide,  l'heure  où  il  se  lève  et  où  il  se  couche  chaque 
jour,  le   commencement    enfln  du  moindre  petit    travail,  sont 
l'objet  d'une  délibération  et  d'une  volition  expresses...    C.elui 
chez  qui  telle  de  ses    opérations  quotidiennes  n'est  pas  encore* 
imprimée  par  l'habitude   ne  doit  pas  perdre  une  minute  pour 
réparer  ce  désordre.  »  [h'j')  tr.  fr.  63-d.\ 

1.  Ed.  Dklot  1857  hi. 
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52.  Lois  des  tendances  instinctives.  1"  Lois  de  spé- 
cialisation. —  «  Tout  instinct  qui  s'est  une  fois  satis- 
fait dans  un  objet  est  exposé  à  s'y  complaire  exclusi- 
vement et  à  perdre  ses  impulsions  naturelles  vers  les 
objets  de  même  nature. 

«  Si  un  objet  est  susceptible  d'éveiller  deux  tendan- 
ces contraires,  le  fait  de  développer  l'une  entrainera- 
le  fait  d'inhiber  l'autre  qui  sera  par  rapport  à  cet  objet 
comme  un  instinct  mort-né.  »  (bl018  tr.  fr.  531-4.) 

Ces  deux  lois  sont  en  somme  un  corollaire  des  lois 
de  la  reviviscence  des  états  psychologiques  :  elles 
sont  d'ailleurs  vérifiées  par  une  induction,  portant 
sur  tous  les  membres  de  la  série  animale  aepuis  la  pa- 
telle jusqu'à  l'homme.  Elles  ont  d'importantes  consé- 
quences pédagogiques  : 

I.  La  facilité  de  spécialisation  des  instincts  au  mo- 
ment de  leur  apparition  exige  une  surveillance  lies 
attentive  %vix  \e^  objets  que  rencontre  l'enfant  au  mo- 
ment où  ses  tendances  s'éveillent;  sinon  cette  orien- 
tation des  instincts  se  fera  au  hasard,  souvent  dans 
une  direction  dangereuse.  HEnBART  dit  avec  raison  : 
«  C'est  dans  les  premières  années,  où  la  surveillance 
est  encore  facile  et  où  toute  influence  s'exerce  plus 
sûrement  sur  le  sentiment,  que  doit  être  posée  la  base 
de  l'éducation;  à  cette  époque,  lorsque  c'est  possible, 
les  familles  doivent  avoir  le  plus  possible  leurs  en- 
fants sous  les  yeux.  »  (b74  §  317.)  Il  s'agit  d'entraver 
l'organisation  des  tendances  mauvaises  et  de  mettre  à 
la  portée  des  bonnes  les  objets  dont  elles  ont  besoin 
pour  s'exercer.  Des  mercenaires,  même  dévoués,  rem- 
pliront rarement  bien  ce  rôle  :  il  ne  demande  pas 
moins  que  la  dépense  des  trésors  de  sollicitude  qui 
sont  la  richesse  du  cœur  malernel.  C'est  là  un  grand 
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assujettissement  pour  la  mère,  mais  c'est  le  bien  de 
son  eniHiit  et  c'est  aussi  sa  di^riité  maternelle  qui  la 
constitue  providence  du  iout  petit. 

II.  La  surveillance  doit  en  particulier  éviter  que  les 
tendances  n'aient  une  issue  affective.  Le  plaisir  et  la 
douleur  sensibles  ne  sont  pas  le  terme  naturel  des 
endances  de  l'enfant,  mais  une  modalité  de  ses  opé- 
rations psychologiques  qui  tend  à  renforcer  celles 
qui  sont  utiles,  à  inhiber  celles  qui  sont  nuisibles, 
S.  Hall  recommande  en  particulier  de  veiller  avec 
soin  sur  la  manière  dont  les  enfants  sont  tou- 
chés; d'après  toutes  les  observations,  ces  contacts 
exercent  sur  eux  une  influence  profonde  qui  peut 
ïivoir  d'importantes  et  fâcheuses  conséquences  (b71  t. 
1  246). 

2"  Lois  d'évolution.  —  «  Nombre  d'instincts  se  déve- 
loppent à  un  certain  âge,  puis  disparaissent. 

«  Si  l'instinct  a  pu  fonctionner  à  répoque  de  son 
énergie  maxima,  il  s'est  doublé  d'une  habitude  qui  lui 
survit  et  prolonge  ses  réactions.  »  (blOlS  tr.  fr.  535.) 

Il  faut  donc  surveiller  l'apparition  des  tendances 
utiles,  leur  fournir  une  application,  faire  fonctionner 
au  moment  de  leur  maximum  celles  qui  seront  dans 
l'avenir  profitables  à  l'enfanl. 

3°  Loi  d'inhibition.  —  «  Une  tendance  instinctive, 
avant  la  période  de  caducité,  est  uniquement  neutra- 
lisée par  la  tendance  contraire.  » 

Le  pouvoir  inhibiteur  ]>ar  excellence  des  tendances 
est  l'activité  volontaire  dont  nous  parlerons  bien- 
tôt, mais  on  peut  se  proposer  de  placer  au  sein  même 
de  la  vie  sensitive  un  mécanisme  inhibiteur  de  telle 
inclination  :  «  Il  ne  s'agit  plus  de  délruirc  l'applica- 
tion  de   la  tendance  à  un    objet  détymiiné,    niais    de 
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dcvelfipper  en  soi  une  tendance  inhibilrice  de  la  pre- 
mière, s'éveillant  avec  elle  et  neutralisant  son  action; 
c'est  donc  pour  ainsi  dire  dans  la  tendance  même  qu'il 
faut  placer  l'obstacle  auquel  elle  se  heurtera.  Bain 
conseille  l'association  du  plaisir  etde  la  peine  avec  le» 
instincts  selon  qu'on  veut  les  encourager  ou  les  répri- 
mer, et  en  effet  la  tendance  réclamant  son  exercice 
suscite  en  vertu  de  la  loi  de  rédintégration  l'image  du 
châtiment  corporel  qui  l'a  accompagnée  autrefois, 
image  qui  réveille  la  réaction  répulsive  dont  la  sensa- 
tion douloureuse  a  été  suivie.  Toute  image  inhibitrice 
associée  à  l'image  excitatrice  de  la  réaction  nuisible 
contribuera  à  enrayer  son  exercice;  c'est  ainsi  que  la 
crainte  du  gendarme  inhibe  un  grand  nombre  de  mau- 
vaises tendances  dans  l'humanité.  La  pensée  de  Dieu 
et  de  sa  justice,  la  mortification  corporelle,  peuvent 
arriver  à  paralyser  entièrement  les  tendances  perver- 
ses. »  (bl020  216.) 

Signalons  deux  conséquences  pédagogiques  de  celte 
loi  d'inhibition  : 

I.  La  surveillance  de  l'enfant  doit  écarter  de  lui  ce 
qui  est  dangereux,  soit  pour  sa  vie  présente,  soit  pour 
son  avenir;  elle  ne  doit  nullement  prendre  pour  but 
de  supprimer  tout  ce  qui  peut  le  faire  souffrir.  Il  n'y  a 
en  un  sens  que  des  avantages  à  ce  que  l'enfant  sente 
vivement  les  conséquences  funestes  immédiates  de  ses 
actes  défectueux;  lorsque  la  douleur  vient  saisir  l'exer- 
cice même  de  l'action  nuisible,  elle  pose  dans  la  vie 
psychologique  une  source  d'inhibition  relative  à  l'ac- 
tion môme  (bl24  109).  Il  ne  faut  donc  pas  exagérer  la 
peur  du  risque;  rien  ne  remplacera  pour  l'enfant  l'ex- 
périence vécue  de  la  douleur  (Cf.  n*»  13  p.  58). 

II.  En    vertu  de  celle  même  loi  d'inhibition   on  ne 
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peut  qu'approuver  la  sage  et  ferme  remarque  de 
S.  Hall  :  «  Des  pénalités  doivent  être  appliquées  im- 
médiatement à  chaque  acte  mauvais,  car  les  consé- 
quences lointaines  de  la  mauvaise  conduite  sont  trop 
éloignées  pour  que  l'œil  myope  de  la  jeunesse  puisse 
les  apprécier  »  (b71  t.  1  247.)  Les  conséquences  loin- 
taines peuvent  être  un  excellent  motif  pour  l'interven- 
tion de  la  volonté  inhibitrice,  mais  le  petit  enfant  est 
peu  capable  de  faire  mouvoir  sa  volonté  par  le  ressort 
dételles  excitations  beaucoup  trop  abstraites  pour  lui; 
d'ailleurs  cette  intervention  de  la  volonté  sera  peut- 
être  capable  d'arrêter  la  tendance  défectueuse,  mais 
elle  ne  la  détruira  pas,  comme  le  proclame  la  loi  d'in- 
hibilion.  Cette  loi  justifie  donc  pleinement  l'usage  des 
chàliments  corporels  employés  avec  discrétion  pour 
le  plus  grand  bien  de  l'eufant. 

III.  Tout  spécialement  les  parents  doivent  immédia- 
ttriient  réprimer  et  punir  ce  qui  est  mépris  de  leur 
autorité  ;  sans  doute  ces  châtiments  doivent  être  don- 
nés de  manière  que  l'enfant  comprenne  que  les  parents 
veulent  son  bien  et  l'aiment,  mais  ils  ne  doivent  pas 
être  omis  :  «  La  parole  des  parents  est  loi  ;  elle  est 
jun  ordre  que  l'enfant  doit  bien  accueillir  et  se  réjouir 
d'accomplir  dans  la  mesure  où  il  les  respecte  et  les 
aime.  «  (b  71  t.  1  247.)  Tout  ce  qui  est  révolte  contre 
l'autorité  légitime  doit  être  rigoureusement  châtié  : 
il  faut  bien  se  dire  que  les  sentiments  de  respect  et 
d'amour  pour  les  parents  sont  transposés  vers  Dieu, 
et,  si  les  parents  n'ont  pas  eu  la  science  de  se  faire 
absolument  respecter,  il  y  a  peu  d'espoir  que  l'enfant 
respecte  l'autorité  et  la  loi  de  Dieu. 
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53.  Notions.  D'après  ce  qui  a  été  expose  au  n»  46,  les 

>  xpéi'iences  sur  l'exercice  de  l'activité  volontaire  con- 

>  luisent  à  placer  son  point  d'application  immédiat  dans 
le  maintien  au  sein  de  la  conscience  d'un  jugement  de 
valeur. 

Je  vais  à  mes  affaires  par  une  matinée  d'hiver  ;  un 
pauvre  est  là  sur  ma  route  qui  demande  l'aumôno. 
Cette  pensée  se  lève  dans  ma  conscience  :  il  convient 
de  secourir  ce  malheureux.  La  volonté  peut  laisser  le 
courant  de  la  vie  psychologique  entraîner  ce  jugement 
charitable,  elle  peut  au  contraire  l'arrêter  au  passage, 
l'adopter,  le  faire  sien  —  et  c'est  là  précisément  le 
jjoinl  d'application  immédiate  de  son  exercice.  Sans 
doute  ce  n'est  pas  au  jugement  de  valeur  que  la  volonté 
s'attache,  mais  au  bien  qu'il  présente,  au  secours  du 
pauvre;  cependant,  comme  les  expériences  i'ontétabli, 
l'effet  de  cette  affection  est  tout  d'abord  le  maintien 
dans  la  conscience  du  jugement  de  valeur  qui  a  pré- 
senté le  bien. 

La  volonté  exerce  d'ailleurs  cette  mainmise  de  plu- 
sieurs manières.  Elle  se  contente  d'une  simple  com- 
plaisauco  dans  la  beauté  de  l'aumône;  le  seul  elVet 
sera  le  maintien  plus  ou  moins  durable  du  jugement 
de  valeur,  la  conduite  extérieure  n'en  sera  pas  immé- 
diatement modifiée.  La  volonté  peut  faire  plus,  elle 
projette  l'exécution  :  il  serait  bien  de  faire  l'aumône  à 
ce  pauvre.  C'est  comme  un  projet  d'exécution,  une 
velléité;  le  mécanisme  sensitif  aura  par  contre-coup 
«ne  impulsion  initiale  à  se  mettre  en  branle  pour 
réaliser  les  actions  nécessaires  à  l'exercice  de  la  cha- 
rité. Enfin,  troisième  hypothèse,  la  volonté  maintient 
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dans  la  conscience  le  jugement  suivant:  il  faut 
prendre  mon  porte-monnaie,  l'ouvrir,  choisir  telle 
pièce  de  monnaie,  aller  à  ce  pauvre,  lui  mettre  cet 
argent  dans  la  main  en  disant  telle  bonne  parole. 
C'est  la.  i'O la nté e/jîcace.  Si  ce  jugement  est  maintenu 
dans  la  conscience,  je  mettrai  la  main  à  la  poche,  je 
prendrai  mon  porte-monnaie,  l'ouvrirai,  prendrai  la 
pièce,  mes  jambes  se  mettront  en  mouvement, ma  main 
se  dirigera  vers  celle  du  pauvre  pour  déposer  mon 
aumône,  ma  langue  articulera  les  paroles  projetées, 
car  j'ai  des  mécanismes  sensitifs  tout  formés,  instincts 
ou  tendances  acquises,  pour  exécuter  ces  diverses 
réactions. 

Le  processus  de  l'activité  volontaire  est  en  réiilité 
beaucoup  plus  complexe  que  l'aperçu  présenté  par  ce 
schéma;  lesexcitations  internes  et  externes, les  images 
du  passé,  se  pressent  et  se  heurtent  dans  le  champ  de 
la  conscience,  suscitant  bien  des  jugements  de  valeur 
qui  sont  souvent  de  sens  différents. 

Multiples  étaient  les  motifs  capables  de  dicter  cette 
pensée  :  il  est  bon  de  faire  l'aumône.  Il  y  a  l'intérêt 
de  la  popularité,  le  désir  de  ne  pas  paraître  égoïste, 
la  sj'mpathie  naturelle  pour  le  prochain  qui  souffre, 
l'esprit  de  solidarité,  l'amour  et  le  respect  du  pauvre 
qui  représente  la  personne  de  Jésus  Christ,  bien  d'au- 
tres encore.  Mais  nombreux  aussi  se  présentent  les 
motifs  opposés  :  il  fait  froid,  ce  serait  gênant  de  pren- 
dre le  porte-monnaie  et  de  l'ouvrir;  je  suis  pressé  par 
l'heure  et,  si  je  m'arrête,  il  faudra  me  hâter;  je  ne  sais 
si  ce  pauvre  est  digne  d'intérêt;  s'il  fallait  faire  l'au- 
mône à  tous  les  pauvres,  je  serais  bientôt  obligé  de 
tendre  moi-même  la  main. 

Pour    que   je    fasse    l'aumône,    il    est    absolument 
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nécessaire  que  je  ne  laisse  pas  ces  jugements  en  sens 
contraire  prendre  pied  duns  ma  conscience;  ils  ne 
commandent  aucune  tendance  sensible  qui  aboutisse 
à  me  faire  ouvrir  mabourse.  Ilyauradoncliew  d'arrêter 
à  la  porte  ces  jugements,  de  les  empêcher  d'envahir, 
de  les  inhiber.  Pouvoir  de  maintien,  pouvoir  d'inhibi- 
tion. Et  cette  seconde  puissance  est  manifestement 
subordonnée  à  la  première  :  la  volonté  n'est  mise  en 
acte  que  par  la  vue  du  bien,  elle  n'inhibera  qu'en 
maintenant  un  jugement  manifestant  le  bien  fondé  de 
cette  inhibition. 

En  un  sens  tout  se  réduit  donc  dans  l'activité  volon- 
taire à  établir  la  prépondérance  de  certains  jugements 
au  détriment  de  certains  autres,  à  maintenir  et  à  inhi- 
ber pour  maintenir  (bl018  19). 

Dans  cette  lutte  des  motifs  pour  l'existence  la  volonté 
a  deux  attitudes  bien  différentes.  Pour  accepter  un 
bien  présenté,  elle  n'a  pour  ainsi  dire  qu'à  se  laisser 
faire,  qu'à  consentir  à  l'inclination  qui  la  pousse  veis 
ce  bien  ;  mais  pour  refuser  d'accepter  un  bien  présenté, 
pour  inhiber^  il  en  va  tout  autrement.  La  volonté  doit 
résister  à  la  sollicitation  qui  l'attire,  elle  doit  résolu- 
ment regarder  ailleurs,  s'armer  au  besoin  de  puissants 
motifs  pour  entrer  en  lutte  avec  l'envahisseur,  elle 
ào'il  faire  effort. 

C'est  ce  qui  arrive  sans  cesse  dans  la  lutte  entre  la 
voix  du  devoir  et  les  attraits  des  sens,  l'amour-propre. 
Si  on  excepte  quelques  volontés  qni,  pai'  des  efïorts 
vigoureux  et  constants,  se  sont  acquis  comme  une  se- 
conde nature  dont  le  devoir  est  l'âme,  la  pensée  ver- 
tueuse ne  se  présente  pas  toujours  et  surtout  ne  se 
maintient  pas  d'elle-même  dans  la  conscience,  tanciis 
que  le  corps    ne    ce«se   de    réclamer   ses   aises   et  > -j o 
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plaisirs,  tandis  que  l'amour-propre  prétend  toujours  à 
ce  qui  peut,  légitimement  ou  non,  le  grandir  aux  yeux 
d'autrui,  réclamations  et  prétentions  souvent  opposée» 
aux  exigences  du  devoir.  Restons  neutres,  laissons  ces 
motifs  conlraires  se  livrer  bataille,  il  n'est  que  trop 
facile  de  prédire  l'issue  delà  lutte;  mais  la  volonté  est 
là,  par  relToit  elle  peut  maintenir  la  parole  au  devoir, 
inhiber  les  protestations  contraires.  Aussi  c'est  dans 
l'effort,  dans  la  lutte,  que  la  volonté  affirme  sa  puis- 
sance. Le  savant  E.  Morselu  a  exprimé  cette  conclu- 
sion des  études  expérimentales  sur  la  volonté  en  une 
phrase  vigoureuse  :  «  Toute  notre  vie  mentale  est  con- 
traste entre  l'inhibition  et  l'impulsion;  tout  ce  qui  est 
vraiment  noble  et  grand  est  d'origine  inhibitrice*.  » 

Les  maîtres  de  la  vie  spirituelle  ont  placé  à  la  base  de  l'ascé- 
tisme la  mort  à  soi-même  ;  leur  pensée  est  qu'il  faut  savoir 
immoler  au  devoir,  à  la  volonté  divine,  les  inclinations  des 
sens  et  de  l'amour-propre,  non  que  1  on  doit  détruire  l'activité, 
l'initiative  personnelle.  C'est  bien  l'effort  volontaire  actif  que 
Saint  Iqnack  de  Loyola  recommande  dans  sa  célèbre  maxim» 
agere  contra  :  «  Agir  contre  la  sensualité,  l'amour  charnel  et 
l'amour  du  monde  ^.  » 

Lorsque  la  volonté  est  habituellement  capable  de 
suivre  la  ligne  de  résistance,  elle  est  forte,  celui  qui  la 
possède  a  du  caractère.  Avoir  du  caractère,  selon 
Kant  :  «  C'est  posséder  cette  propriété  de  la  volonté 
par  laquelle  le  sujet  s'attache  à  des  principes  pratiques 
déterminés  qu'il  s'est  invariablement  posés^.  »  Notion 
exacte,  pourvu  que  l'on  admette  que  rompre  avec  une 


1.  Limtli  délia  coacienza,  Riv.  di  filot.  lept.-oct.  1913  (Cènea  For- 

niij^giiii  -0). 

2.  Exercices  apiritueU,  Règne  de  J.  C. 

3.  Anthropologie  2'  p.,  tr.  Tissot  277. 
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ligne  de  conduite  longtemps  suivie  pour  se  diriger 
d'après  des  principes  supérieurs  est  encore  montrer 
du  caractère. 

L'habitude  ne  se  contente  pas  de  régirles  tendances 
de  la  vie  sensitive  :  elle  joue  aussi  un  rôle,  et  des  plus 
importants,  dans  la  sphère  volontaire  ;  il  y  a  des  liahilu- 
des  de  volonté.  Chaque  fois  que  la  volonté  se  conforme  à 
un  jugement  de  valeur,  il  y  a  par  ce  fait  même  une  ten- 
dance à  s'y  attacher  de  nouveau  ;  si  cette  conformité 
de  la  volonté  se  produit  souvent  par  rapport  au  même 
ol)jet,  une  habitude  d'acquiescement  volontaire  est  for- 
mée. Je  suis  soldat,  la  sonnerie  du  clairon  sera  en 
g'iiéral  suivie  d'une  adhésion  simple  de  ma  volonté  à 
me  rendre  à  l'exercice  désigné. 

il  est  beaucoup  plus  facile  d'acquérir  des  habitudes 
selon  les  lignes  d'impulsion  que  suivant  celles  d'inhi- 
bition et  de  résistance;  si  par  exemple  je  cède  volon- 
tairement à  une  impulsion  sensitive,  une  double  habi- 
tude peut  commencer  à  se  former,  l'une  sensitive, 
laulre  volontaire.  La  première  fera  que  le  motif  sen- 
sible sera  présenté  avec  plus  de  force  à  la  prochaine 
occasion,  et  ainsi  pour  deux  raisons  la  volonté  sera 
plus  fortement  inclinée  vers  l'acquiescement.  Au  con- 
traire le  seul  fait  d'inhiber  une  tendance  sensitive 
ne  la  diminue  pas  (n"  52  p.  218). 

Celte  loi  de  l'habitude,  avec  'ses  inéluctables  conséquences 
pour  l'avenif,  est  bien  faite  pour  attirer  la  constante  attention 
de  l'cJucateur  :  «  Si  seulement  les  jeunes  gens  pouvaient 
comprendre,  dit  W.  Jamcs,  combien  vite  ils  deviendront  do 
simples  paquets  ambulants  d'habitudes,  ils  feraient  plus 
attention  à  leur  conduite  pendant  que  leur  caractère  est  encore 
plastique.  Nous  liions  nous-mêmes  le  01  de  notre  destinée,  I>on 
ou  mauvais,  et  qui  jamais  ne  sera  défait.  La  moin  ire  parcciliî 
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de  vice  ou  de  vertu  laisse  une  cicatrice  qui  n'est  jamais  imper- 
ceptible.Dans  la  comédie  de  Jeffersofi,rivrogne  Rip  vanWinkle 
se  pardonne  à  lui-même  chaque  fois  qu'il  se  laisse  aller  de 
nouveau  à  sa  passion,  en  disant  :  «  Celle  fois-ci  ne  comptera 
pas.  ï  Peut-être  que  lui  ne  la  compte  pas  et  que  la  miséricorde 
du  Ciel  ne  la  compte  pas  non  plus  ;  mais  elle  n'en  est  pas  moins 
comptée  quelque  part.  Au  fond  de  ses  cellules  et  de  ses  Cbres 
nerveuses,  les  molécules  sont  en  train  de  la  compter,  de  l'ins- 
crire, de  l'emmaganiser,  pour  s'en  servir  conti-e  lui  à  l'heure 
de  la  prochaine  tentation.  A  parler  d'une  manière  strictement 
scientiûque,  jamais  rien  de  ce  que  nous  faisons  ne  peut  être 
effacé.  »  (b^^  tr.  fr.  72).  Rien  de  plus  exact,  pourvu  que  l'on 
ajoute  la  possibilité  de  paralyser  une  habitude  par  une  autre 
et  qu'on  n'oublie  pas  à  côté  de  la  trace  sensitive  la  débilitation 
laissée  dans  la  volonté  par  sa  concession.  Les  jeunes  gens, 
comme  dit  James,  ne  le  comprennent  pas  toujours,  les  enfants 
n'y  pensent  même  pas,  mais  l'éducateur  lui  doit  comi^rendre 
et  veiller  toujours. 

54.  Rés.'.iltats  expérimentaux.  I.  Inégalité  de  Vacti- 
çité  volontaîî'e  formelle.  Les  expériences  sur  l'attention 
(no  24  p.  104)  ont  signalé  une  croissance  avec  l'âge  de 
la  puissance  d'attention  volontaire;  mais  elles  n'attei- 
gnaient la  force  de  la  volonté  que  dans  une  matière 
déterminée,  relativement  aune  catégorie  d'objets.  Les 
expériences  de  HiLLcnuBEn,  exécutées  en  1912  sous  la 
direction  de  Açh,  ont  essayé  de  déterminer  le  plus  ou 
moins  d'activité  volontaire /b/7«e//e.  L'idée  fondamen- 
tale de  la  méthode  employée  est  la  suivante  :  l'exécu- 
tion d'une  plus  ou  moins  grande  quantité  d'un  même 
travail  pendant  un  même  laps  de  temps  indique  leplus  ; 
ou  moins  d'influence  de  la  volonté,  à  condition  que  les  j 
autres  facteurs  interviennent  également.  On  donnait 
des  suites  de  mots  de  5  syllabes  dépourvues  de  sens  : 
le  sujet  devait  lire  à  haute  voix  chaque  mot,  puis 
échanger   la  première  consonne  avec  la   dernière  et 
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profloncer  le  nouveau  mol  ainsi  forme.  On  allait  î 
3  vitesses  dilîérentes  :  avec  la  première  le  temps  était 
surabondant,  avec  la  seconde  il  n'y  avait  que  le  tempj 
indispensable,  la  troisième  était  intermédiaire.  Les 
sujets  travaillèrent  dix  minutes  chaque  jourp€?ndant 
dix  jours  consécutifs.  Les  recherches  ont  montré  que 
le  degré  d'influence  de  la  volonlé  varie  avec  les  sujets 
et  dépend  d'une  constante  individuelle  ;  la  manière  de 
réagir  est  égalenaent  très  distincte  selon  les  différents 
tempéraments.  Le  sujet  travaille  notablement  mieux 
avec  la  vitesse  rapide  qu'ave  la  lenle;  c'est  une  confir- 
mation de  cette  loi  :  «  La  lension  active  de  la  volonté 
croit  avecla  difficulté.  »  (bl029  253;.  Non  seulement  le 
travail  est  fait  plus  vite,  mais  il  y  a  moins  de  fautes  et 
plus  d'uniformité  dans  l'exécution  :  l'idée  directrice 
maintenue  avec  plus  d'énergie  laisse  par  là  même 
moins  d'entrée  aux  iullucnces  distrayantes  (bl03i; 
bl038). 

II.  Influence  de  la  volonté  sur  le  tra'^ail  miellée^ 
tuel. 

Rien  n'est  plus  manifeste  :  «  Faites  donc  attention  » 
est  le  mot  continuel  des  maîtres,  parce  que  sans  alten- 
tioii  volontaire  les  élèves  ne  comprennent  pas  et  encore 
moins  retiennent-ils.  Cela  est  si  vrai  que  les  motifs  agis- 
sant sur  la  volonlé  ont  parfois  plus  d'influence  sur  le 
travail  que  les  leçons  les  plus  lucides.  Rappelons  à  ce 
propos  les  expériences  précises  de  Mii«  Bokst  [n"  27)  : 
des  explications  ingénieuses  et  très  méthodiques  sur 
la  manière  de  bien  observer  les  objets  donnèrent 
moins  de  résultats  que  l'appel  à  l'intérêt,  au  sentiment 
de  la  responsabilité,  au  désir  de  faire  plaisir.  Les 
maîtres,  qui  suivent  de  près  les  élèves,  savent  quels 
merveilleux  progrès  peut  faire  un  enfant  désireux  de 
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faire  plaisir  à  ses  parents  en  leur  offrant  de  bonnes 
notes  et  des  places  brillantes.  D'ailleurs  pas  de  travail 
intellectuel  sans  direction  du  cours  des  phénomènes 
psychologiques  qui  traversent  la  conscience;  or  c'est 
la  volonté  seule  qui  oriente  ce  cours  vers  un  but 
déterminé. 

III.  Y  a-t-il  transfert  des  habitudes  volontaires  ? 
«  L'enfant  contracte  des  habitudes  dattention,  des 
habitudes  de  volonté,  des  habitudes  de  persévérance, 
etc.  —  En  conséquence  une  question  se  pose  :  une 
habitude  d'activité  volontaire,  acquise  dans  un 
domaine,  peut-elle  se  reporter  sur  d'autres  domaines, 
sur  d'autres  activités  ?  »  (blOiO  28).  Les  expériences 
de  AcH  permettent  de  conclure  à  l'aifirmative;  l'obser- 
vation courante  le  confirme,  il  est  des  hommes 
d'énergie  dont  la  volonté  suit  avec  une  facilité  rela- 
tive la  ligne  de  résistance.  L'effort  sur  un  point  faci- 
lite l'effort  sur  un  autre  point  :  la  raison  profonde  en 
est  dans  l'universalité  des  motifs  qui  ont  commandé 
la  mise  en  acte  de  l'énergie  volontaire.  Si  je  m'abstiens 
de  tel  acte  répréhensible  par  amour  de  Dieu,  je  m'at- 
tache par  le  fait  volontairement  à  l'amour  de  Dieu; 
par  suite  il  y  aura  dans  la  volonté  une  facilité  nouvelle 
à  agir  ou  à  s'abstenir  dans  toutes  les  circonstances  où 
l'amour  de  Dieu  sera  en  cause. 

55.  Conséquences  pédagogiques.  1"  Un  des  principaux 
devoirs  des  parents  et  des  maîtres  est  d  inculquer  pro- 
fondément dans  l'esprit  de  l'enfant  un  ensemble  de 
principes  directeurs  suffisamment  compréhensif  pour 
que  le  jeune  homme  et  l'adulte  y  trouvent  des  juge- 
ments de  valeur  susceptibles  de  guider  Faction  volon- 
taire dans  les  cas  particuliers.  Il  ne  suffit  pas  de  dire  : 
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«  Il  faut  travailler.  —  Il  faut  réfléchir.  —  Il  faut  être 
modeste  »,  mais  il  faut  peu  à  peu  exposer  à  l'enfant 
les  motifs  variés  pour  lesquels  il  faut  travailler,  réflé- 
chir, être  modeste,  etc.;  il  faut  les  lui  faire  compren- 
dre, l'en  pénétrer  par  tous  les  moyens  possibles, 
exemples,  lectures,  conversations,  enseignement 
public,  bien  entendu  d'une  manière  proportionnée  à 
la  capacité  que  lui  donne  le  degré  d^  son  évolution. 
La  volonté  n'agit  pas  sans  motifs;  il  n'y  a  pas  do 
caractère  possible  sans  un  ensemble  de  principes 
directeurs  auxquels  cette  volonté  puisse  s'attacher. 

Cette  première  conséquence  a  des  corollaires  d'une 
haute  importance  ; 

I.  C'est  une  grave  erreur  pédagogique  de  dire  : 
«  Je  ne  donne  pas  de  principes  arrêtés  à  mon  élève;  il 
se  les  formera  lui-même  librement  et  en  connaissance 
de  cause».  Et  d'abord  pourquoi  ne  pas  le  faire  pro- 
fiter du  trésor  de  vérités  qui  est  l'acquis  du  genre 
humain? — Mais  le  mal  de  cette  erreur  va  plus  au 
fond.  L'enfant,  l'adolescent,  le  jeune  homme  lui- 
même,  ne  sont  pas  capables  de  se  faire  un  ensemble 
cohérent  de  principes  ;  si  on  ne  leur  en  présente  pas 
un,  ils  n'en  auront  aucun.  Dès  lors  la  volonté  est  à  la 
merci  du  premier  motif  venu  ;  l'enfant  ne  saurait  que 
bien  difficilement  développer  en  lui  l'habitude  de 
l'effort  et  en  tout  cas  il  est  absolument  impossible 
qu'il  ait  du  caractère,  qu'il  travaille  à  se  faire  du  carac- 
tère, puisque  le  caractère  prend  nécessairement  son 
point  d'appui  dans  un  ensemble  déterminé  de  prin- 
cipes. Cette  fausse  maxime  pédagogique  renferme  une 
contradiction  implicite  :  se  former  librement  un 
ensemble  de  principes  arrêtés  pour  y  être  fidèle 
suppose  déjà  du  caractère;  or  l'enfant,    l'adolesceri 
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'le  jeune  homme,  élevés  sans  avoir  reçu  un    ensemble 
de  principes,  n'ont  pas  de  caractère. 

II.  Le  respect  des  croyances  religieuses  s'impose  à 
l'éducateur.  Nous  avons  déjà  cité  les  graves  paroles 
prononcées  par  M.  Clapahède  au  seul  nom  de  la  science 
expérimentale  (n»  21  p.  96)  :  «  Détruire  les  croyances 
religieuses  de  l'adolescent  risque  de  produire  un  trou 
dans  son  système  mental.  —  Il  peut  s'ensuivre  une 
désorganisation  complète,  une  catastrophe.  »  Et  en 
effet  la  croyance  religieuse  présente  manifestement 
un  système  de  principes  directeurs  de  la  conduite  et 
met  à  la  disposition  de  l'effort  volontaire  des  motifs 
contre  les  impulsions.  Le  respect  de  la  présence 
divine,  la  crainte  de  la  justice  de  Dieu,  l'amour  du 
Père  qui  est  aux  Cieux,  peuvent  se  présenter  en  toutes 
les  circonstances,  motiver  l'exercice  des  actions  les 
plus  secrètes  :  en  restant  toujours  sur  le  seul  terrain 
expérimental,  combien  d'enfants,  aidés  par  leurs 
éducateurs,  ont  admirablement  synthétisé  les  pre- 
înières  années  de  leur  vie  autour  de  leur  croyance 
religieuse  !  Si  on  leur  avait  enlevé  cette  foi,  ils  auraient 
peut-être  obéi  à  l'œil  du  maître,  mais  leur  vie  intime 
aurait  été  livrée  sans  résistance  à  toutes  les  impul- 
sions et  aurait  pu  subir  bientôt  la  tyrannie  des  plus 
dégradantes  habitudes. 

III.  U éloignement  des  mauvais  livres,  des  compagnies 
dangereuses^  s'impose.  —  L'enfant  et  l'adolescent  ne 
sont  pas  capables  de  voir  le  fort  et  le  faible  d'une  doc- 
trine :  pour  ce  dernier,  la  logique  des  sentiments  a  une 
grande  influence  (n*  21  p.  93).  L'ensemble  des  prin- 
cipes directeurs  sur  lesquels  la  volonté  prend  un  point 
d'appui  pour  faire  effort  sera  facilement  entamé  par  ces 
contacts,  et  alors  c'est  le  laisser  aller,  le  gaspillage 
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:les  forces    vives    de    l'ànie  avec   toutes    ses    coasc- 
quences. 

Prétendre  qu'il  faut  donner  à  l'enfant  et  au  jeune  homme 
des  mol  ifs  comme  points  d'appui  pour  sa  volonté  n'est  pas 
dire  qu'il  faille  le  traiter  en  homme  et  lui  rendre  compte  de 
lout  ce  qu'on  lui  commande.  La  parole  des  parents  et  des 
maîtres,  lorsqu'elle  ne  contredit  pas  une  loi  supérieure,  est 
loi  pour  l'élève;  la  parole  qui  exprime  cette  loi  a  donc  son 
autorité  de  ce  seul  chef  et  n'a  pas  besoin  d'explication  (b'ji 
t.  2  2.'j7);  le  maître  peut  parfois  donner  les  motifs  de  ses 
ordres,  mais  il  doit  habituer  à  l'obéissance  sans  comptes  ren- 
dus. En  revanche,  il  ne  doit  rien  épargner  pour  faire  aimer 
l'autorité,  pour  montrer  combien  elle  a  droit  au  respect  de 
l'enfant  dont  elle  est  la  providence. 

2o  L'éducateur  doit  tenir  compte  des  lois  d'acquisi- 
tion des  habitudes^.  —  Ces  lois  énoncées  par  A.  Bain  et 
\V.  James  avec  une  remarquable  netteté  sont  une  con- 
séquence de  la  nature  des  tendances  sensitives  et  volon- 
taires, tout  aussi  bien  que  des  expériences  faites  dans 
ces  deux  domaines. 

I.  La  formation  d'une  habitude  nouvelle  dans  le  sens 
des  lignes  de  résistance  sera  d'autant  plus  facile  que 
r initiative  première  aura  été  plus  forte  et  plus  décidée. 
—  Prenons,  dit  Bain,  l'habitude  de  nous  lever  de 
bonne  heure.  Ce  n'est  pas  le  cas  ici  d'employer  les 
moyens  doux  et  gradués.  Je  ne  tiens  pas  compte  de  la 
méthode  qui  consiste  à  se  fixer  une  heure  ordinaire 
pour  se  lever,  puis  à  avancer  peu  à  peu  d'un  quart 
d'heure  son  lever^.  Il  faut  bien  entendu  cependant 
tenir  compte  du  trouble  notable  que  des  modifications 
trop  brusques  apporteraient  dans  l'organisme. 

1,  A.  Bain,  L,  émotions  et  la  l'olonié,  tr.  fr.  1885  Paris  Alcan 
cb.  IX.  W.  James,  h77  64-7. 

2.  Bain,  1.  c.  430;  b?"  6i. 
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II.  Ne  souffrez  pas  quune  seule  exception  se  produise 
avant  que  V habitude  soit  sûrement  enracinée  dans  votre 
vie.  —  «  A  chaque  chute,  c'est  l'histoire  du  peloton  de 
ficelle  qu'on  enroule  soigneusement  ;  en  une  fois  qu'on 
le  laisse  échapper,  il  s'en  défait  plus  qu'on  n'en  peut 
enrouler  en  un  grand  nombre  de  tours.  »  (B77  tr.  fr. 
65). 

III.  Saisissez  au  plus  tôt  la  première  occasion  possib/e 
d'agir  conformément  à  chaque  résolution  que  vous  for- 
mez.  —  Une  tendance  à  agir  ne  s'imprime  effective- 
ment en  nous  que  pour  autant  que  les  actions  de  cette 
sorte  se  produisent  réellement.  »  (B77  tr.  fr.  66). 

IV.  Ne  sermonnez  pas  trop  vos  élèves.  Attendez  plutôt 
V  occasion  offerte  par  la  vie  pratique,  saisissez-la  au  pas- 
sage et  ainsi  d'un  seul  coup  amenez  vos  élèves  à  sentir  et 
à  agir.  -^  (B77  tr.  fr.  67). 

3°  //  faut  développer  dans  les  enfants  l'habitude  de 
Veffort  volontaire,  puisqu'elle  peut  s'acquérir.  Il  ne 
devrait  pas  s'écouler  un  jour  sans  qu'ils  fassent  quel- 
que sacrifice  volontaire;  qu'on  ne  prenne  pas  pour  but 
de  les  amuser,  mais  d'en  faire  des  hommes  capables  de 
résister  à  leurs  passions  et  d'exécuter  de  nobles  réso- 
lutions. 

Habituer  les  enfants  à  l'efTort  n'est  pas  conduire  leur  éduca- 
tion de  manière  à  leur  laisser  une  impression  pénible  et  fasti- 
dieuse :  faire  effort  n'est  pas  faire  effort  pour  l'ennui  de  l'effort. 
Il  faut  bien  au  contraire  habituer  les  enfants  à  se  servir  pour 
accepter  l'effort  de  tous  les  motifs  capables  de  les  aider.  Aris- 
TOTB  a  finement  remarqué  que  la  volonté  n'a  pas  sur  les  pas- 
sions le  pouvoir  despotique,  mais  le  pouvoir  politique,  La 
volonté  doit  savoir  en  bon  chef  d'Etat  concentrer  toutes  les 
inlluences  pour  réaliser  ce  qui  est  le  bien  de  la  nation. 

Impossible  de  ne  pas  être  frappé  de  l'accord  de  la  psycho- 
logie contemporaine  avec  l'ascétisme  chrétien  sur  la  nécessité 
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de  l'effort  volontaire.  Par  simple  esprit  chrétien,  pour  prat- 
tier  la  maxime  «  Vince  te  ipsuni  —  Se  vaincre  soi-même  », 
l'enfant  tiendra  souvent  à  noter  chaque  jour  quelque  victoire 
remportée  sur  lui-même.  Voici  ce  que  les  psychologues  deman- 
dent au  nom  de  l'expérience  :  «  Déployez  par  principe  et  sans 
but  un  peu  d'héroïsme,  faites  tous  les  deux  jours  quelque 
chose  sans  autre  raison  sinon  que  vous  préléreriez  ne  pas  le 
faire,  de  sorte  que  lorsque  surviendra  l'heure  terrible  de  la 
détresse,  elle  ne  vous  trouve  pas  sans  énergie  et  sans  prépa- 
ration pour  l'épreuve.  Un  tel  ascétisme  est  comme  la  taxe 
d'assurance  qu'on  paie  sur  sa  maison  ou  sur  ses  biens.  Celle 
taxe  ne  rapporte  rien  sur  le  moment,  ni  peut-être  jamais. 
Mais  si  l'incendie  arrive,  cette  dépense  épargne  la  ruine  de 
celui  qui  l'a  faite.  »  (by^  tr.  fr.  ■50).  L'enfant  chrétien  qui  mar- 
que ses  sacrifices  par  amour  de  Dieu  suit  cependant  mieivx  les 
lois  psychologiques  de  la  volonté  que  celui  qui  apprend  l'effort 
à  l'école  de  W.  James  :  il  fait  effort  pour  un  motif  supérieur 
qu'il  peut  toujours  mettre  au-dessus  de  tous  les  autres,  au  lieu 
que  celui  qui  fait  effort  par  la  raison  qu'il  préférerait  ne  pas  le 
faire,  même  en  doublant  ce  motif  un  peu  illusoire  du  désir  de 
devenir  un  homme  énergique,  appuie  sa  discipline  de  l'effort 
sur  un  fondement  peu  large,  sur  un  intérêt  bien  capable  de 
s'effacera  ces  heures  de  détresse  dont  le  psychologue  américain 
signale  le  danger. 

4"  La  devise  d'un  travail  intellectuel  peu  compréhen- 
sif  doit  être  :  ^'ite  et  bien. 

Cette  conclusion  résulte  des  expériences  de  HiLLonu- 
BEn  (no  54  p.  226)  ;  évidemment  il  ne  faudrait  pas 
l'étendre  au  travail  intellectuel  demandant  de  ^analyse 
et  de  la  réflexion.  Dans  le  cas  du  travail  intellectuel 
immédiat  non  seulement  procéder  vite  améliore  le 
rendement  du  travail,  mais  encore  les  qualités  volon- 
taires formelles  en  sont  probablement  développées. 
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g  5.   —  DÉFAUTS  DE  L'ACTIVITÉ  VOLONTAIRE  FORMELLE 

56.  Notions.  Sollicitée  par  des  motifs  d'agir  la 
volonté  ou  cède  à  leur  impulsion  et  maintient  les  ju- 
gements nécessaires  à  l'accomplissement  de  l'acte,  ou 
bien  elle  les  inhibe  en  leur  refusant  l'accès  de  la  cons- 
cience. Il  y  a  donc  théoriquement  deux  sources  de 
défauts  pour  la  volonté  ;  James  les  appelle  Vexplosion 
et  VobstrucLion. 

Dans  les  cas  d'explosion  il  y  a  excès  d'impulsion  ou, 
si  l'on  veut,  incapacité  d'inhibition.  Le  motif  déclanche 
l'action  exiérieure  avant  que  la  volonté  ait  eu  la  possi- 
bilité d'intervenir  ;  c'est  le  cas  du  fou  maniaque  qui 
n'a  pas  le  temps  d'arrêter  les  associations  de  ses  images 
trop  rapides  et  encore  moins  d'inhiber  leurs  décharges 
motrices  ;  c'est  encore  le  cas  de  l'ivrogne  d'habitude 
pris  comme  de  vertige  devant  une  invitation  d'entrer 
au  cabaret. 

Dans  les  cas  d'obstruction  il  y  a  excès  d'inhibition 
ou  défaut  d'impulsion,  les  motifs  contraires  à  l'action 
sont  présents  dans  la  conscience,  ne  peuvent  être  mis 
dehors,  ou,  ce  qui  revient  au  môme,  les  motifs  d'action 
ne  sont  pas  maintenus  d'une  manière  absolue,  incon- 
ditionnée, sous  forme  de  'yagemeuls  pratico-pralùj^ics, 
selon  la  terminologie  de  l'école;  il  y  a  comme  un  dé- 
faut d'énergie  suffisante  pourformer  la  synthèse  d'ima- 
ges nécessaire  à  toute  action  volontaire  (cf.  n"  44 
p.  171). 

Ces  défauts  de  la  volonté  orientent  plus  ou  moins  le 
sujet  vers  l'une  des  deux  névroses  hi/stérie  ou  psychas- 
iénie;  les  données  expérimentales  sur  les  caracté- 
ristiques de  ces  défauts  seront  mieux  placées  dans 
l'étude  des  anormaux  scolaires  (n<*  75  ).  Ce  paragraphe 
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traitera  seulement  de  deux  défauts  qui  se  rencontrent 
à  l'état  normal  et  ont  été  étudiés  par  les  méthodes 
Êcienlifiques  d'observation  :  la  paresse  et  la  suggesti- 
hililé. 

La  paresse.  —  il  serait  absolument  injuste  d'appeler 
paresseux  tout  élève  qui  travaille  moins  que  ses  cama- 
rades (bl3  298  s.),  à  moins  de  distinguer  deux  paresses, 
la  paresse-faute  et  la  paresse-défaut. 

La  paresse-faute  est  :  «  L'opposition  volontaire  à 
tout  travail  intellectuel  ou  corporel  qui  est  un  devoir  » 
(bl070  1240).  Cette  paresse  n'existe  que  trop  souvent  et 
cela  se  conçoit  aisément,  puisque  le  travail  exigé  par 
ie  devoir  est  en  bien  des  cas  dirigé  selon  les  lignes  de 
résistance  et  requiert  l'effort  de  la  volonté.  Les  prin- 
cipes directeurs  des  actes  scolaires  de  l'clève  pares- 
seux ne  sont  pas  :  «  11  faut  obéir  à  Laulorité.  — Il  faut 
accomplir  son  devoir.  —  Il  faut  faire  la  volonté  de 
Dieu.  »  Mais  au  contraire,  s'il  est  habituellement  en- 
clin à  la  paresse-faute,  il  existe  des  motifs  habituelle- 
ment acceptés,  principes  directeurs  de  sa  négligence. 
La  connaissance  de  ces  motifs  inhibiteurs  du  travail 
chez  l'écolier  coupable  de  paresse  est  très  importante. 
On  ne  saurait  trop  le  redire,  la  volonté  n'agit  que  selon 
les  motifs  présentés  par  l'intelligence  :  en  vertu  de  sa 
liberté  elle  peut  les  accepter  ou  les  rejeter,  mais  elle 
ne  peut  s'en  passer,  ni  éviter  qu'ils  exercent  leur  in- 
fluence. Réfuter  un  des  motifs  de  paresse,  montrer  au 
paresseux  son  insuffisance,  est  certainement  faciliter 
la  victoire  du  travail. 

M.  Gromolard  a  rechei-ché  les  causes  de  la  paresse  chez  les 
membres  des  colonies  pénitentiaires,  en  particnlier  à  Eysses 
(Lol-el-Garonne)  où  sont  réunis  les  incori'igiblea  des  autres 
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établissements.  Beaucoup  étaient  réfractaires  au  travail  intel- 
lectuel par  crainte  de  l'effort,  naais  aussi  en  vertu  de  ce  prin- 
cipe :  a  J'en  saurai  toujours  assez  pour  ce  que  je  veux  faire.  » 
Il  est  sûr  que  tous  ces  jugements:  «  Je  ne  peux  rien  faire.  — 
Ce  nVst  pas  intéressant.  —  C'est  inutile,  etc.  »  sont  au  plus 
haut  degré  inhibiteurs  du  travail  et  favorisent  la  paresse. 
(B1068). 

La  paresse-défaut  provient  d'un  des  délicils  de 
l'activité  volontaire  formelle  signalés  au  numéro  pré- 
cédent. L'enfant  ne  peut  fixer  son  attention,  soit  par 
excès  d'impulsion,  soit  par  impossibilité  de  faire  les 
efforts  nécessaires  à  la  formation  des  synthèses  d'ima- 
ges exigées  parle  travail. 

Pour  distinguer  entre  paresseux  malades  et  coupa- 
bles, BiNET  propose  le  test  suivant  (bl3  301-2)  :  «  Pre- 
nons cinq  enfants  de  la  même  classe,  faisons-les 
asseoir  autour  de  la  même  grande  table,  donnons-leur 
la  consigne  de  barrer  les  lettres  pendant  5  minutes  ', 
et  restons  là  à  les  surveiller  ;  ensuite,  quand  les  cincj 
minutes  seront  écoulées,  faisons  un  petit  signe  sur 
leur  feuille  pour  savoir  quelle  est  la  quantité  de  travail 
produite;  puis  nous  les  abandonnons  à  eux-même?, 
après  leur  avoir  recommandé  de  continuer  leur  travail, 
comme  si  nous  étions  là.  Aussitôt  quelques-uns  des 
élèves,  les  plus  faciles  à  distraire,  profitent  de  notre 
absence,  pour  causer,  gêner  ou  taquiner  leurs  voisins. 
Après  cinq  minutes  écoulées,  nous  n'avons  qu'à  regar- 
der le  travail  fait  pour  nous  rendre  compte  de  ce  qui 
s'est  passé.  Afin  d'arriver  à  une  appréciation  exacte, 
on  compare  l'élève  à  lui-même  ;  on  recherche  si  son 
travail  non  surveillé  est  égal  ou  inférieur  à  son  travail 
surveillé.»  (bl3  301).  Il  est  clair  que,  pour  arriver  à  une 

1.  Il  s'agit  du  lest  des  A  (n**  22  p.  102)  ou  d'un  test  semblable. 
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certitude  eiir  les  dispositions  liabituelles  de  l'enfant, 
il  faudrait  user  de  plusieurs  tests  en  différentes  cir- 
constances. 

Le  paresseux  par  incapacité  est  plus  ou  moins  un 
anormal  scolaire  :  les  caractéristiques  du  diagnostic 
des  anorniaux  s'appliqueront  donc  au  moins  partielle- 
ment à  lui  (n°  76).  Mais  en  cette  matière  il  ne  faut  pas 
juger  trop  vite  :  si  on  ne  remarquait  pas  un  anormal 
dans  un  élève  paresseux  et  si  cependant  on  notait  une 
incapacité  réelle  pour  le  travail  exigé,  on  aurait  très 
probablement  affaire  à  un  système  mental  spécialisé 
dans  un  tout  autre  sens  que  celui  des  études  actuelles 
(cf.  n*  67  p.  280). 

Il  importe  encore  de  distinguer  la  paresse  acciden- 
telle et  la  paresse  chronique  :  la  première  est  le  résul- 
tat d'une  circonstance  passagère,  physique  ou  morale, 
qui  inhibe  l'effort  du  travail. 

Toutes  distinctions  faites,  on  s'est  demandé  si  en 
général  il  y  a  dans  la  population  scolaire  beaucoup  de 
paresseux  au  sens  péjoratif  du  mot,  c'est-à-dire  de 
paresseux  coupables  et  chroniques.  Une  enquête  a  été 
faite  dans  les  écoles  de  Paris  :  on  a  pris  tous  les  élè- 
ves qui  étaient  dans  le  dernier  cinquième  au  classe- 
ment général  et  on  a  cherché  ceux  dont  l'insuccès  ne 
s'expliquait  pas  par  la  maladie  ou  une  circonstance 
passagère  (bl3  302-3);  le  résultat  donne  seulement  2  % 
des  élèves. 

Malgré  les  résultats  de  cette  enquête,  il  reste  que  la 
paresse-faute  est  un  des  grands  ennemis  de  l'éducation. 
Sans  doute  le  nombre  des  paresseux  de  métier  est 
restreint,  mais  que  d'intermédiaires  entre  ce  cas  ex- 
trême et  l'amour  pratique,  constant,  du  travaildemandé 
par  le  maître! 
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57.  La  suggestibilité.  La  suggestibu/ié  est  la  dispo- 
sition à  suivre  une  suggestion.  Accepter  une  sugges- 
tion :  «  C'est  admettre  un  jugement  spéculatif  ou  pra- 
tique pou  lies  motifs  dont  ie  sujet  n'est  pas  parfaite- 
ment conscient.  «  ' 

La  suggestibilité  implique  donc  un  défaut  de  la  vo- 
lonté. Le  jugement  n'est  pas  admis  parce  que  la  vé- 
rité est  connue,  démontrée  ou  aiTirmée  par  une  auto- 
rité digne  de  foi,  mais  parce  que  pour  ua  motif, 
insufiîsant  au  point  de  vue  rationnel,  l'intelligence  est 
inclinée  par  la  volonté  à  y  donner  son  adhésion. 

Le  degré  de  facilité  avec  lequel  un  sujet  cède  à  la 
suggestion  est  indiqué  par  la  fréquence  et  la  rapidité 
d'acceptation. 

La  suggestibilité  a  été  étudiée  dans  le  cas  de  la  sug- 
gestion d'une  idée  directrice,  suscitée  par  la  seule 
mise  en  scène  de  l'expérience,  et  dans  celui  de  la  sug- 
gestion par  l'influence  personnelle  de  l'expérimenla- 
teur. 

Les  tests  47  et  16  pour  l'intelligence  générale  (p.  183) 
peuvent  servir  à  observer  la  suggeUihilUé  par  idée  di- 
rectrice. 

Pour  expérimenter  la  suggestion  par  influence  per- 
sonnelle, l'observateur  suggère  une  réponse  fausse. 

Dans  les  observations  de  Binet,  six  objets  étaient  collés  sur 
nu  carton  :  un  sou  à  reffîgic  de  Napoléon  III  détérioré  à  droite, 
une  étiquette  verte  du  Bon  Marché  traversée  par  une  épingle, 
un  bouton  brun  foncé  avec  des  marbrures  brun  clair,  la  pho- 
tographie (buste)  d'un  homme  aj'ant  la  bouche  enlr'ouvertr, 
une  gravure  de  journal  illustré  représentant  une  scène  Ue  la 
grève  des  facteurs,  un  timbre  français  de  2  centimes  i.^n  obli- 
téré. Le  carton  était  présenté  pendant   ag  secouées,  pois  les 

I.F.  Gaetani  s.  J.,  Ps.  Speriin.,  Append.  II,  1913  Napoli  Aidia 
35C. 
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f'îères  étaient  interrogés  :  «  Le  timbre  portait-il  le  cachet  de 
la  poste?  (Suggestion  faible).  —  Le  monsieur  a-l-il  la  jambe 
âroite  croisée  sur  la  jambe  gauche  ou  la  jambe  gauche  croisée 
sur  la  jambe  droite  ?  (Suggestion  forte).  »  (bioS';). 

M"«  GmouD  opérait  de  la  manière  suivante  :  «  Nous  pré- 
Bentons  à  l'enfant  des  couleurs  différentes.  Nous  nous  assurons 
qu'il  cri -«naît  le  nom  de  chacune  d'elles  et  au  moment  où,  sur 
Dotre  demande,  il  va  écrire  l'un  de  ces  noms  sur  une  feuille  de 
papier,  nous  lui  suggérons,  en  le  lui  nommant,  un  autre  nom 
de  couleur.  »  (bio67  264). 

Certaines  expériences  mélangent  l'influence  de 
l'idée  directrice  à  celle  de  l'expérimentateur,  comme 
celles  faites  parG.GuiDiau  moyen  de  l'ingénieux  sug- 
gestimètre  de  de  Sanctis  (blOGO;  bl063). 

Les  expériences  de  Binet  et  Giroxjd,  faites  sur  des 
enfants  de  6  à  12  ans,  indiquent  une  décroissance  cons- 
tante de  la  suggestibilité  avec  l'âge.  Ce  défaut  ne  dis- 
paraît cependant  pas  complètement  chez  la  plupart 
des  individus.  Cette  grande  suggestibilité  de  l'enfant 
a  en  un  sens  sa  raison  d'être,  son  utilité  :  «  Une  très 
forte  suggestibilité  est  naturelle  à  l'enfant,  elle  fait 
partie  de  sa  psychologie  normale...  Le  développement 
régulier  des  fonctions  intellectuelles  et  morales  dimi- 
luie  progressivement  cette  suggestibilité  enfantine, 
Bans  qu'il  soit  le  plus  souvent  nécessaire  d'aider 
l'œuvre  de  la  nature.  Du  reste  la  suggestibilité  est 
pour  l'enfant  qui  ne  sait  rien  encore  et  qui  est  inca- 
pable de  raisonner  une  des  formes  de  la  confiance,  et 
Dans  la  confiance  de  l'élève,  sans  l'autorité  du  maître, 
il  n'y  a  pas  d'éducation  possible.  »  (bi057  390). 

§   6.  —    FAUTES    VOLONTAIRES 

58.  Criminalité  dans  l'enfance  et  l'adolescence. 
Fautes  volontaires  désigne  ici  les  actes  commis  contre 
l'ordre  moral  volontairement  et  en  connaissance  de 
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cause  :  actes  a  son  sens  le  plus  large  :  pensées,  paro- 
les, etc. 

Les  fautes  se  distinguent  des  défauts  et  des  anoma- 
lies; cependant  ces  trois  déficits  de  la  volonté  ne  sont 
pas  sans  étroites  relations.  Les  fautes,  surtout  chez 
l'enfant,  se  commettent  bien  souvent  par  suite  d'un 
défaut  de  la  volonté;  les  anomalies  pour  la  plupart 
sont  des  défauts  poussés  à  l'extrême  (cf.  n°  73). 

Dans  la  criminalité  il  faut  distinguer  avec  Dupsiat  la 
matière  de  la  criminalité  et  l'état  d'esprit  criminel. 

La  matière  de  la  criminalité  est  :  «  L'ensemble  des 
méfaits  punissables  aux  termes  de  la  loi  »  (bl094  4). 
Ces  méfaits  ont  dans  chaque  pays  une  hiérarchie  dé- 
terminée par  l'échelle  des  peines  que  fixe  le  code  pénal, 
L'état  desprit  criminel  est  cette  disposition  mentale 
-en  vertu  de  laquelle  un  individu  est  porté  à  commet- 
tre des  crimes  sciemment  et  volontairement.  L'état 
d'esprit  criminel  peut  se  considérer  dans  une  collec- 
tivité, une  nation  :  il  consiste  en  ce  cas  dans  l'ensem- 
ble des  tendances  collectives,  funestes  à  la  moralité, 
exerçant  sur  les  volontés  individuelles  une  pression 
dans  le  sens  du  crime. 

l^e?,  statistiques  criminelles  permeilenX  de  constater 
la  criminalité  matérielle.  On  a  fait  à  l'emploi  de  ce  mode 
d'information  plusieurs  objections  de  valeur.  Bien 
souvent  la  statistique  officielle  constate  le  nombre  des 
délits  sans  distinguer  leur  nature  ;  or,  comme  le  fait 
remarquer  S.  Ha.ll,  le  nombre  des  petits  délits  classés 
augmente,  la  police  est  mieux  faite,  et  donc  augmen- 
tation du  total  officiel  n'indique  pasforcément  accrois- 
sement de  la  criminalité  (b71  t.  1  235).  Encore  bien 
moins  faudrait-il  chercher  dans  la  variation  des  chif- 
fres statistiques  la  preuve  immédiate  du  plus  ou  moins 
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d'esprit  criminel  d'une  nation:  «La  statistiqueperniet 
de  négliger  le  facteur  personnel,  par  conséquent  la 
qualité  des  méfaits.  »  (bl094  33-4).  Cependant,  malgré 
ces  difTicultés  et  d'autres  encore,  il  faut  reconnaître 
que  pour  les  crimes  plus  considérables  il  y  a  depuis 
un  siècle  accroissement  de  la  criminalité  matérielle. 
Rien  n'est  frappant  par  exemple  comme  l'accroisse- 
ment des  suicides  dans  les  dilïerentes  nations. 

Voici  par  exemple  le  nombre  moyen  de  suicides 
annuels  pendant  les  cinq  dernières  périodes  décenna- 
les du  19"  siècle  (bll54  99)  : 


! 

NATIONS 

1851 -GO 
232 

3slu 

1881-70 

1871-80 

1881-90 

1891-1900 

1  Suède 

i  Angle lerrc 

328 
1401 

2.r,o 

482y 

381 

1697 

142 

43-1 

57G3 

1044 

502 
2il0 

213 

058 
7SI2 

415 
979;]  ■ 
1440 

720  1 
2i2t;  ! 

2G0  ! 

799  j 
9211  ' 

:;28  : 

10859  i 

1878  1 

Ecosse  

]  lîelgique 

Fraiicii 

Espag'iic 

Empii-e  aHeniîîJîil.  .  .  . 
Italie. 

Bien  que  le  suicide  ne  soit  pas  ce  qu'on  appelle 
communément  le  crime,  les  statistiques  montrent  que 
le  plus  souvent  il  y  a  corrélation  entre  l'augmentation 
des  suicides  et  celle  des  crimes. 

Les  adolescents  et  les  jeunes  gens  subissent  d'une 
manière  plus  accealuée  cet  accroissement  de  poussée 
vers  le  crime.  Pour  les  suicides  de  celte  catégoiie  ou 
trouve  une  moyenne  annuelle  de  19  entre  1830  et  1840, 
de  60  entre  1901  et  1905,  de  80  entre  1906  et  1910.  Les 
meurtres,  assassinats,  parricides  commis  avant  20  ans 
sont  dans  la  proportion  de  520  à  513  pour  les  années 
1905  et  1896. 

P.sycliologlo  pédagogique,  iG 
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La  précocité  du  criminel  s' Accentue  également  d'une 
manière  notable  :  on  trouve  un  nombre  de  plus  en 
plus  grand  de  crimes  graves  commis  par  des  mineurs. 
Sur  100.000  jeunes  gens  de  16  à  20ans  on  compte  4  ho- 
micides, sur  le  même  nombre  d'adultes  2,2  seulement. 
D'après  Pollitz  (b71  t.  1  336),  sur  100.000  sujets  la 
criminalité  va  en  croissant  de  220  à  816  entre  13  et 
16  ans,  puis  décroît  jusqu'à  23  ans  de  816  à  448,  pour 
augmenter  jusque  vers  35  ans,  où  elle  atteint  le  maxi- 
mum de  1050. 

On  a  proposé  plusieurs  explications  de  la  précocité 
du  crime. 

1°  L'hérédité.  Lombroso  et  son  école  adoptent  la 
théorie  du  criminel-né.  Les  germes  de  la  criminalité 
se  trouvent  dans  l'homme  dès  la  naissance  et  l'enfant 
possède  la  plupart  des  tendances  malfaisantes  carac- 
téristiques du  criminel.  Chez  l'homme  normal  l'évolu- 
tion transforme  peu  à  peu  ces  dispositions,  mais  par 
atavisme  plusieurs  possèdent  des  anomalies  qui  s'op- 
posent à  ce  changenent  ;  ces  stigmates  héréditaires 
s'accumulent  dans  les  générations  successives  et  par 
suite  la  criminalité  augmente  fatalement  (bll28-9; 
blOOl  16-60). 

Au  Congrès  d'anthropologie  criminelle  de  Rome,  en 
1886,MoRSELLi  protestait  déjà  contre  l'importance  exa- 
gérée donnée  au  facteur  physiologique  dans  la  genèse 
de  la  criminalité  ;  depuis  cette  époque,  des  observa- 
tions attentives  ont  clairement  établi  que  des  enfants 
à  hérédité  chargée  devenaient  honnêtes  gens,  lorsqu'ils 
étaient  bien  élevés;  d'après  les  enquêtes  de  S.  Hall, 
ceux  qui  sont  placés  avant  dix  ans  dans  une  bonne 
maison  ne  manifestent  pas  dans  la  suite  une  moralité 
inférieure  à  la  moyenne.  Les  résultats  sont  en  général 
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d'autant  plus  heureux  que  l'enfant  est  soustrait  plus 
tôt  au  milieu  dangereux  ;  c'est  ainsi  que  l'a^uvre  de 
N.-D.  de  Pompéi,  près  de  Naples,  qui  se  charge  d'éle- 
ver les  enfants  des  criminels,  pourvu  qu'on  les  lui  con- 
fie en  bas  âge,  a  formé  nombre  de  très  honnêtes  ou- 
vriers et  a  même  donné  de  bons  prêtres  à  la  société*. 
La  t.'ue  ancestrale  ne  conduit  donc  pas  fatalement  au 
crime;  elle  cause  le  plus  souvent  un  état  nerveux 
débile,  une  dégénérescence,  c'est-à-dire  :  «  un  affai- 
blissement congénital  dans  les  moyens  d'adaptation 
au  milieu  »  (bl094  82),  mais  une  bonne  éducation  peut 
empèclier  que  ce  déficit  n'aboutisse  à  des  résultats 
contraires  à  l'ordre  moral  et  social.  11  est  vrai  cepen- 
dant que  cette  débilité  congénitale,  influant  défavora- 
blement sur  le  système  nerveux,  cause  des  troubles 
dans  la  vie  sensltive  et  le  régime  des  images  ;  la  volonté 
auia  (lonc  presque  toujours  à  souffrir  d'un  des  déficits 
indiqués  au  début  du  n°  56,  et,  toutes  choses  égales 
d'ailleurs,  se  laissera  plus  facilement  entraîner.  En  es 
sens,  mais  en  ce  sens  seulement,  la  dégénérescence 
constitue  un  tei-rain  favorable  à  la  criminalité.  Ces  con- 
clusions ressortent  de  toutes  les  observations  des  psj'- 
chiutres.  Elles  ont  très  nettement  établi  deux  points  : 
la  tare  des  parents,  l'alcoolisme  par  exemple,  aboutit 
presque  toujours  à  la  génération  d'enfanls  plus  ou 
moins  dégénérés,  mais  la  tare  caractéristique  de  cette 
débilité  peut  être  très  différente  de  celle  des  parents. 
2"  Désorganisation  de  lu  f.i:nillt;.  Lorsque  la  famille 
n'a  pas  le  prestige  moral  qui  lui  donne  de  l'autorité, 
les  mauvaises  tendances  de  l'enfant  n'ont  pas  de  frein 
extérieur,  et,  comme  sa  jeunesse  ne  lui  assure  qu'une 

1.   Oapizio  edacatu'O  pei  figH   du    ca/cerati,  fondé  par    Bartolo 
Loï<GO  eu  1391. 
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médiocre  force  de  résistance  intérieure,  lesinclinations 
perverses  deviennent  trop  vite  des  habitudes  impérieu- 
ses p,  tenaces  (n°  53  p.  223).  Ajoutons  que  la  famille,  ne 
s'imposant  pas  à  ienfant  ou  le  négligeant,  l'abandonne 
ainsi  à  lui-même  et  à  Tinfluence  des  mauvaises  compa- 
g"nies  décisive  lorsqu'elle  n'est  pas  combattue.  Les  étu- 
des faites  sur  la  criminalité  de  l'enfance  signalent 
presque  toutes  à  la  base  une  organisation  défectueuse 
de  la  famille,  des  circonstances  qui  ont  livré  l'enfant 
sans  défense  à  lui-même  et  aux  influences  mauvaises 
(bi085;^1098;  blOGi  93-124;  bll45;  etc.). 

3°  L'absence  de  principes  religieux.  L'adolescent  et 
le  jeune  homme  ne  sauraient  avoir  de  force  de  carac- 
tcresansun  ensemble  de  principes  directeurs  (n°551°). 
La  religion  donne  un  ensemble  parfaitement  un  et 
constitué;  cette  synthèse  a  été  détruite  dans  l'esprit 
d'un  g'rand  nombre  d'enfants,  et  leur  a-t-on  donné  en 
échange  un  autre  point  d'appui?  11  faudrait  redire  ce 
que  nous  avons  remarqué  sur  le  g-rand  danger  de  trou- 
bler, d'amoindiir  le  seniiment  religieux  chez  l'enfant 
(no55  V  II).  Les  observateurs,  en  se  plaçant  sur  le  seul 
terrain  des  faits,  font  les  constatations  suivantes  : 
a  L'école  laïque,  Lenseigneuient  lion  confessionnel,  a 
tenté  vainement  d'exercer  une  induence  moralisatrice 
qui  fût  capable  à  elle  seule  d'égaler  celle  de  l'éduca- 
tion familiale  etde  l'éducation  religieuse...  Il  eût  fallu 
inviter  les  paients  à  redoubler  d'cilorts  pour  combler 
la  lacune  duc  à  la  disparition  progressive  de  l'éduca- 
tion éthico-religieuse...  La  ruine  de  l'idéalisme  reli- 
gieux avant  qu'un  type  social  se  soit  imposé  à  la  mul- 
titude a  entraîné  une  crise  de  tous  les  sentiments 
altruistes  et  sociaux'.  »  (bl094  106-8).  La  valeur  inhi- 
bitrice  d'un  idéalisme  social  pour  moraliserla  jeunesse 
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n'a  pas  été  constatée  par  les  faits;  si  l'on  consulte 
d'ailleurs  les  aptitudes  de  l'enfant  et  de  l'adolescent, 
elles  ne  montrent  que  bien  peu  de  réceptivité  pour  un 
tel  frein.  Il  reste  donc  que  l'enseignement  sans  reli- 
gion est  incontestablement  une  des  causes  de  la  cri- 
minalité actuelle,  puisqu'il  enlève  à  la  volonté  de 
lenfantie  point  d'appui  que  l'o^n  ne  remplace  pas.  Un 
enfant,  dont  la  volonté  n'a  pas  pris  l'habitude  de 
l'efTort,  est  un  adolescent  ouvert  à  toutes  les  influences 
vicieuses;  dès  lors  une  occasion  impulsive  criminelle 
le  trouvera  sans  force  de  résistance, même  tout  disposé 
à  céder.  Fouillée  fait  remarquer  qu'en  1897  sur 
100  enfants  détenus  à  la  Petite-Roquette  2  seulement 
sortaient  de  l'école  religieuse  (bllOl  159);  sans  doute 
des  conclusions  Mtjic^iiea  ne  se  tirent  pas  légitimeniciit 
de  statistiques  aussi  partielles,  mais  on  ne  fait  que 
déduire  les  conséquences  immédiates  des  résultats 
expérimentaux  en  aiTirmant  que,  sans  un  ensemble  de 
principes  fermement  établis,  aucune  volonté  ne  sau- 
rait être  vraiment  forte. 

4"  U  éducation  liber  taire.  On  prùno.  comme  un  dogme 
le  cul! e  de  r individualité  ^An^  remarquer  le  plus  sou- 
vent que  cette  formule  est  susceptible  de  la  plus  dan- 
gereuse interprétation.  Conduire  l'enfant  à  devenir 
quelqu'un,  à  être  un  homme  de  caractère,  sachant  ce 
qu'il  veut,  capable  de  vouloir  énergiquement  ce  qu'il 
voit  être  le  bien,  c'est  là  en  effet  un  but  qu'on  ne  sau- 
rait poursuivre  avec  trop  de  zèle.  Mais  le  culte  de  l'in- 
dividualité dît  dans  bien  des  cas  le  respect  del'iniliative 
de  l'enfant  aux  dépens  de  l'éducation  par  autorité.  Il 
suffît  de  se  reporter  à  ce  qui  a  été  dit  de  l'effort  volon- 
taire pourconstalerrénormité  de  l'erreur  (n°  53p.  223). 
L'enfant    livré  à  lui-même   fera,  ce   qui  lui  plaît,    en 
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d'autres  termes  sa  volonté  ira  dans  le  sens  du  moindre 
effort.  Il  dépensera  peut-être  une  grande  somme  d'acti- 
vité physique,  s'appliquera  avec  intensité  à  l'occupa- 
tion choisie,  mais  ce  n'est  pas  en  cela  que  sa  volonté 
se  fortifiera.  Avoir  une  volonté  forte  n'est  pas  vouloir 
avec  ardeur,  tous  les  passionnés  seraient  à  ce  corniste 
des  hommes  de  caractère;  mais  c'est  avoir  sa  volonté 
entre  ses  mains  et  pouvoir  l'appliquer  dans  le  sens 
indiqué  par  le  devoir  malgré  toutes  les  iiîipulsions 
contraires.  Or  l'initiative  encouragée  chez  l'enfant  ne 
développera  pas  l'effort  par  elle-même.  Certes  il  faut 
habituer  l'enfant  à  agir  de  lui-même,  à  se  rendre 
compte  de  ce  qu'il  fait,  des  motifs  pour  lesquels  il 
agit,  il  faut  donnera  ses  bonnes  dispositions  naturelles 
l'occasion  de  s'exercer  spontanément,  mais  il  faut 
habituer  l'enfant  à  cette  initiative  sous  le  contrôle  de 
la  raison,  dans  le  but  du  devoir,  sous  la  direction  de 
l'autorité. 

«  Tous  ces  pédagogues  de  la  liberLo,  écrit  Fohster,  partent 
du  principe  juste  qu'une  discipline  qui  ne  consiste  qu'en  dres- 
snge  et  en  contrainte,  loin  de  développer  la  personnalité  de 
1  élève,  lui  fait  courir  au  contraire  de  graves  dangers.  Mais  ils 
ne  voient  pas  que  la  discipline  de  la  liberté,  au  sens  où  ils 
V  entende  ni,  lui  en  ferait  courir  de  plus  graves  encore.  La 
véritable  personnalité  de  l'homme  gît  au  plus  profond  de  sa 
vie  spirituelle,  nous  ne  la  développf)ns  que  dans  la  mesure  où 
nous  aidons  l'âme  à  prendre  de  l'etupirc  sur  les  sens  et  les 
passions.  Mais  cette  maîtrise  de  l'âme,  cette  spirilualisation 
de  l'iiomnic  tout  entier,  ne  se  conquièrent  que  de  haute  lutte. 
Nous  ne  deveisons  personnels  qu'en  résistant  à  l'expanslou 
pure  et  simple  de  notre  individu.  Plus  celui-ci  se  laisse  aller, 
plus  notre  personnalité  s'atrophie...  Le  culte  de  l'individualit  .' 
liiire  conduit  incvilablemenl  à  développer  toutes  les  passion 
toutes  les  susceptibilités,  toutes  les  convoitises  d'un  hoaiiue 
et  à  l'as  ujetlir  au  monde  extérieur.  La  liberté  aboutit  ainsià 
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îa  servitude.  Non,  on  n'atteindra  à  la  liberté  et  à  l'indépen- 
dance vraies  que  par  la  voie  de  la  discipline  et  de  la  victoire 
!sur  soi-mèuie...  Les  hommes  d'aujourd'hui  sont  pareils  au 
statuaire  qui  jetterait  son  marteau  en  s'écriant  que  le  bloc  est 
plus  beau  que  la  statue  et  que  sculpter  c'est  contrecarrer  la 
nature  dans  sa  gloire.  »  (b5g  tr.  fr.  ii8-ao).  La  parole  déjà 
citée  de  Morselli  est  à  redire:  «Toute  notre  vie  mentale  est 
un  contraste  entre  l'inhibition  et  l'impulsion,  et  tout  ce  qui 
est  vraiment  noble  et  grand  est  d'origine  inhibitrice.  » 

En  définitive  les  lois  psychologiques  s'accordent 
avec  les  faits  pour  assigner  à  la  criminalité  les  compo- 
santes suivantes  : 

1'  Un  ensemble  de  tendances  sensitives  dans  lequel 
les  tendances  impulsives  violentes  sont  développées  à 
rencontre  des  tendances  sensitives  inhibitrices  telles 
que  la  peur,  la  pudeur,  etc. 

20  Une  débilité  de  volonté  qui  laisse  l'empire  aux 
passions  sensitives  et  même  se  met  avec  ardeur  à  leur 
service. 

Cette  faiblesse  de  volonté  a  dans  certains  cas  sa 
cause  partielle  dans  une  dégénérescence  du  système 
nerveux,  origine  de  ce  défaut  que  nous  avons  appelé 
e.vpIosion[n''b6p.  234)  ;  mais  ses  deuxcausesprincipales 
sont  l'absence  d'un  système  précis  et  ferme  de  juge- 
ments de  valeur  et  le  manque  d'habitude  de  l'effort 
volontaire. 

59.  Fautes  contre  la  chasteté.  Si  l'homme  est 
prédisposé  au  mal  en  raison  de  la  difficulté  pour  la 
volonté  de  commander  selon  la  raison  alors  qu'elle  est 
sollicitée  par  les  impulsions  sensibles,  ceci  est  tout 
particulièrement  vrai  en  matière  de  chasteté.  Les  ten- 
dances sont  alors  spécialement  impérieuses,  et  cela 
dans  l'Intérêt  de  la  conservation  de  l'espèce  humaine. 
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En  exposant  les  grandes  lignes  de  la  théorie  de 
FnEUD  (no  7  p.  32),  nous  avons  reconnu  qu'elle  conte- 
nait une  part  de  vérité.  Dans  la  vie  animale  toutes  les 
tendances  sont  groupées  sous  une  même  finalité  dyna- 
mique, la  conservation  de  l'espèce.  Chez  l'homme 
elles  ne  perdent  pas  cette  ordonnance  fonctionnelle, 
-puisque  le  régime  de  ses  sensations,  de  ses  instincts 
sensitîfs  est  semblable  dans  l'ensemble  à  celui  de  la 
bête,  mais  elles  ont  simultanément  une  finalité  plus 
haute,  celle  d'être  des  mécanismes  au  service  de  l'acti- 
vité intellectuelle  (n»  7,  n°  46),  et  par  suite  s'harmoni- 
sent sous  l'influence  de  la  volonté  selon  des  lignes 
que,  laissées  à  elles-mêmes,  elles  ne  suivraient  pas. 
Si  la  volonté  n'exerce  pas  son  action  inhibitrice,  son 
pouvoir  exécutif  de  contrôle  et  de  censure,  les  impul- 
sions sensitives  se  grouperont  normalement  autour  de 
la  tendance  à  la  reproduction  de  l'ospèce,  et  cette  der- 
nière prendra  un  rôle  dominateur  et  prépondérant. 

A  ce  point  de  vue,  l'éducation  de  la  chasteté  com- 
mence a(,>ec  le  berceau;  l'homme  n'est  pas  fait  pour  se 
développer  seul,  sans  contrôle  et  direction,  il  a  pour  sa 
seule  vie  sensitive  besoin  plus  qu'aucun  autre  animal 
des  soins  vigilants  de  ses  parents.  Les  lois  d'indivi- 
dualisation et  d'évolution  des  tendances  instinctives 
(n°  52)  ne  laissent  aucun  doute  sur  l'impérieuse  néces- 
sité de  veiller  sur  les  mouvements  et  les  contacts  de 
reniant;  S-  Hall  déclare  contraire  aux  faits  cette  opi- 
nion qu'il  n'y  a  pas  lieu  de  surveiller  l'instinct  de  la 
reproduclion  avant  13  ans,  sinon  pour  écarter  les  spec- 
tacles indécents  et  les  paroles  malsonnantes. 

((  Il  ne  faut  pas  oublier,  déclare  P.  F.  Thomas,  qu'il  se  ren- 
contre des  enfants  d'une  telle  excilabilité  génési<iue,  que, 
pour   eux,  les  moindres  provocations  sont  à  redouter.  Le  D' 
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FoJîssAGRivns,  l'an  des  maiîrcs  qui  ont  le  naieux  observé  les 
enfants,  et  dont  les  ouvrages,  quoique  anciens  déjà,  sont  parmi 
les  plus  riches  en  excellents  conseils,  n'iiésite  pas  à  déclarer 
que  ce  n'est  pas  seulement  le  petit  lit  qu'il  faut  surveiller  de 
près,  mais  aussi  le  berceau.  Combien  de  parents  soupçonnent 
ce  danger?  Les  g-estes,  la  tenue  et  les  propos  des  parents  ne 
sont  pas  moins  à  surveiller  lorsque  l'enfant  précoce  commence 
véritablement  à  penser  :  observez-le  plulùt  lorsque  le  père 
et  la  mère  causent  ensemble;  avec  quelle  attention,  tout  en 
paraissant  lire  dans  son  livre  d'images,  il  prête  l'oreille  à  ce 
qui  se  dit,  habile  à  reconnaître  ce  qu'on  voudrait  lui  cacher, 
comme  s'il  était  averti  par  un  secret  instinct,  toutes  les  fois 
qu'on  aborde  à  des  terres  réservées.  C'est  ahirs  que  la  moin- 
dre parole  imprudente  peut  avoir  sur  sou  imagination  une 
influence  regrettable.  Elle  suffit  à  proA^oquer  des  rêveries  obsé- 
dantes, des  recherches  inquiètes  et  finalement  ces  secousses 
physiques  et  morales  que  l'on  voudrait  à  tout  prix  éviter.  Ils 
font  donc  preuve  d'une  bien  grande  ignorance,  tous  ceux  qui, 
pour  excuser  leur  liberté  de  langage,  répètent  celte  phrase  si 
souvent  entendue  :  «  Nous  pouvons  parler  tout  haut,  l'enfant 
ne  peut  pas  nous  comprendre.  »  (bi52  ^ô-C). 

Les  observations  en  cette  matière  présentent  les 
plus  grandes  difficultés^  mais  le  peu  qu'elles  atteignent 
suffît  à  montrer  combien  est  précoce  la  faute  volontaire 
contre  la  chasteté.  En  laissant  de  côlé  les  cas  anor- 
maux, on  constate  que  même  chez  des  normaux  le 
vice  impur  est  souvent  développé  bien  avant  la  pu- 
berté. Dans  son  livre  La  psychologie  du  vice  infantile. 
Van  Brabant  donne  les  statistiques  résumant  une  en- 
quête qui  porte  sur  7450  filles  et  H049  garçons  de  6 
à  14  ans  fréquentant  les  écoles  primaires  belges: 
296  garçons  et  189  filles  sont  des  vicieux  corporels 
reconnus  (bi217  39-49).  Ajoutons  avec  l'auteur  que  ce 
vice  est  loin  d'être  signalé  selon  sa  ficquencc,  car  il 
est  le  vice  solitaire,  le  vice  secret  par  excellence. 
Les  constatations  de   ceux  qui  connaissent  de  près 
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certaines  catégories  d'adolescents  ne  sont  pas  plus 
optimistes.  Dans  un  livre  bien  étudié  Vâme  de  V ado- 
lescent un  professeur  de  l'Université  française  fait  les 
déclarations  suivantes  :  «  Le  vice  solitaire  a  de  nom- 
breux adeptes  parmi  les  adolescents  de  tous  les  pays 
et  de  toutes  les  conditions...  (Parmi  nos  lycéens)  ceux 
qui  réussissent  à  se  préserver  ne  doivent  cette  immu- 
nité qu'à  une  organisation  bien  équilibrée  où  les  phé- 
nomènes de  la  croissance  se  produisent  par  gradations 
insensibles  sans  compromettre  ni  la  santé  physique, 
ni  la  santé  morale.  Par  malheur  ces  privilégiés  sont 
rares  et,  en  l'absence  de  tout  effort  pour  l'enrayer, 
peut-être  de  l'idée  qu'il  y  aurait  quelque  chose  à  faire 
en  ce  sens,  le  fléau  exerce  partout  ses  ravages  et  appa- 
raît comme  un  des  principaux  destructeurs  d'énergie, 
d'autant  plus  que  de  l'avis  unanime,  c'est  au  moment 
de  la  puberté  et  même  un  peu  avant,  de  douze  à  qua- 
torze ans,  qu'il  fait  le  plus  de  victimes,  c'est-à-dire  à 
un  âge  où  les  nouvelles  fondions  en  voie  de  genèse 
peuvent  être  irrémédiablement  compromises.  »  (b97 
28-30).  Les  lois  de  spécialisation  des  tendances  sensi- 
tives  (n°  52  p.  217)  laissent  prévoir  les  redoutables 
conséquences  de  ces  perversions  précoces  pour  la  fé- 
condité du  mariage  et  la  moralité  future  de  l'adulte. 

Cette  impulsion  vers  le  vice  n'est  cependant  nulle- 
ment irrésistible;  tous  ceux  qui  ont  connu  les  enfants 
et  les  jeunes  gens  le  savent  très  bien.  Le  professeur 
suédois  Seved  Ribbing  disait  à  une  réunion  d'acadé- 
miciens :  «  J'ai  reçu  de  multiples  confidences  d'étu- 
diants sains,  vigoureux  de  corps  et  d'esprit,  et  ils 
m'ont  dit  que  je  n'avais  pas  encore  mis  suffisamment 
eu  lumière  la  facilité  qu'il  y  a  à  réprimer  et  à  domi- 
ner les  instincts  sexuels.  Pendant  mes  vingt  années 
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de  pratique  médicale,  j'ai  eu  l'occasion  de  traiter  beau- 
coup de  personnes  et  particulièrement  beaucoup  de 
jeunes  gens  des  classes  les  plus  diverses  de  la  société;  il 
m'est  venu  des  représentants  de  toutes  les  religions  et 
des  partisans  de  tous  les  systèmes  de  morale,  des 
hommes  ayant  eu  une  vie  pure  et  d'autres  ayant  un 
passé  de  pécliés,  eh  bien  !  je  n'en  ai  jamais  rencontré 
mi  seul  qui  ait  déclaré  impossible  la  complète  maî- 
trise de  soi-même  —  pourvu  naturellement  que  la 
bonne  volonté  ne  fasse  pas  défaut.  »  ^  Mendousse,  après 
avoir  parlé  de  cette  quasi-universalité  du  vice  soli- 
taire, ajoute  :  «  Je  crois  pouvoir  affirmer,  d'après  des 
données  sérieuses,  que  dans  les  collèges  dirigés  par  les 
Jésuites  ou  le  Clergé  les  exceptions  sont  un  peu  plus 
nombreuses  qu'ailleurs.  »  (b97  29).  Tous  ceux  qui  ont 
connu  des  enfants  et  des  adolescents  catholiques,  éle- 
vés dans  un  milieu  catholique,  seront  plus  que  de  son 
avis,  même  pour  les  sujets  «  dont  l'organisation  n'est 
pas  bien  équilibrée  et  chez  qui  les  phénomènes  de 
croissance  ne  se  produisent  pas  par  gradations  insen- 
sibles ». 

La  cause  du  mal  n'est  donc  pas  dans  une  irrésistible 
impulsion;  mais  il  faut  indiquer  les  mêmes  principes 
que  pour  le  crime  avec  certaines  modalités  spéciales. 
Le  grand  facteur  est  surtout  la  faiblesse  de  volonté  et 
l'absence  de  principes  directeurs,  eu  particulier  de  la 
religion.  La  foi  religieuse  est  en  effet  très  efficace  con- 
tre le  vice  solitaire;  les  motifs  raisonnables  qu'elle 
présente  pour  s'abstenir,  présence  de  Dieu,  crainte  de 
ses  jugements,  etc.,  ont  toute  leur  valeur  dans  les 
circonstances   où    l'enfant  est  sans  témoin  et  livré  à 

1.  Cité  bll8'i  tr.  fr.  40. 
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lui-même.  Le  développement  prématuré  de  tendances 
favorables  au  vice  impur  est  dû  au  manque  de  surveil- 
lance dans  le  début  de  la  vie  enfantine,  à  des  lectures 
et  des  paroles  imprudentes,  parfois  à  une  nourriture 
trop  excitante,  à  un  traitement  trop  délicat  pour  les 
vêtements,  le  lit,  etc.,  aux  mauvaises  compagnies.  Le 
laisser  aller  de  l'entourage  familial  et  social  diminue 
simultanément  l'influence  heureuse  des  tendances 
"inhibitrices,  en  particulier  de  la  pudeur  qui  précisé- 
ment se  manifesterait  avec  plus  d'intensité  vers  l'épo- 
que de  la  puberté  (bl096-7). 

Les  fautes  contre  la  chasteté  ne  trouvent  pas  l'apparence 
même  d'une  excuse  clans  un  danger  que  la  continence  parfaite 
ferait  courir  à  lasanlé.  Voici  quelques  témoignages  qui  tran- 
client  cette  grave  question  avec  une  indiscutable  autorité  : 

Le  Congrès  international  de  prophylaxie  sanitaire  et  morale, 
tenu  à  Bruxelles  en  1902,  fit  la  déclaration  suivante  au  nom 
de  169  sommités  médicales  du  monde  entier  (Gailleton,  Lan- 
DouzY,  Neîsser,  etc.)  :  «  Il  faut  enseigner  à  la  jeunesse  mascu- 
line que  non  seulement  la  chasteté  et  la  continence  ne  sont 
pas  nuisiijles,  mais  encore  que  ces  vertus  sont  des  plus  recom- 
mandablcs  au  point  de  vue  sanitaire  et  hygiénique.  »  (bii83 
507). 

Non  moins  absolue  est  la  déclaration  de  la  Faculté  de  mé- 
decine de  Christiania  :  «  Celte  afilrmation,  répétée  dans  tant 
de  journaux  et  de  réunions  publiques,  que  la  continence  est 
un  péril  pour  la  chasteté,  d'après  les  observations  des  profes- 
seurs de  cette  Faculté  et  de  leur  avis  unanime,  manque  de 
tout  fondement.  Nous  n'avons  jamais  eu  connaissance  d'oa 
seul  dommage,  même  très  léger,  causé  par  une  vie  absolument 
pure.  »  (bi  i85  f)5). 

Citons  encore  quelques  physiologistes  et  psychiatres  de  tout 
premier  ordre  : 

Ch.  FÉr.É  :  «  L'économie  sexuelle  favorise  la  longévité  et  ks 
diverses  formes  de  l'activité  intellectuelle...  L'évolution  de 
l'instinct  sexuel  a  pour  terme  la  ehasletc;  ceux  qui  l'ont  gar- 
dée   sont     meilleurs    époux    et    meilleurs    pères...   Quant   à 
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l'impulsion  irrésistible  de  rinstincl  sexuel,  passe  pour  la  psy- 
chologiedfs  bêles,  mais  elle  n'existe  pas  dans  celle  de  rijonuuc 
civilisé.  »(bii7^a  lao  3i5). 

RÉGIS  et  Hesnaud  :  «  Il  s'en  faut  de  beaucoup  que  tous  pen- 
sent que  la  continence  a  ses  dangers  et  qu'elle  peut  déterminer 
des  psycho-névroses.  En  réalité  et  les  exemples  abondent  à 
cet  égard,  on  peut  vivre  chaste,  absolument  chaste,  eu  conser- 
vant la  parfaite  intégrité,  le  parfait  équilibre  de  son  état  ner- 
veux et  mental.  »  ^ 

Mantegazza  :  «  Je  n'ai  jamais  vu  une  seule  maladie  caillée 
par  la  chasteté.  »  (biaoïa). 

FoREL  :  «  Je  n'ai  jamais  rencontré  une  psychose  due  à  la 
chasteté,  mais  j'en  ai  vu  une  inlinité  qui  étaient  ducs  à  des  ex- 
cès. »  (biigia  366). 

Une  grave  question  se  pose  au  sujet  de  l'oducation 
de  la  chasteté  :  faut-il  instruire  l'enfant  pour  le  préser- 
ver? 

Si  on  consulte  les  articles  indiqués  dans  la  biblio- 
graphie (section  XX  3°  ),  on  y  recueillera  les  solutions 
les  plus  extiêmes  :  plusieurs  des  réponses  révèlent, 
il  est  vrai,  liiiîluence  de  conceptions  a  priori  plutôt 
que  l'étude  des  lois  psychologiques  qui  gouvernent  le 
développement  de  l'enfant. 

Les  raisons  données  pour  une  instruction  précoce 
en  cette  matière  sont  les  suivantes: 

1°  Nécessité  de  donner  sur  ce  sujet  important  des 
jugements  de  valeur  et  des  principes  directeurs. 

2°  Calmer  1  imagination  enfantine  dont  le  travail  sur 
l'irréel  est  plus  dangereux  en  bien  des  cas  que  ia  con- 
naissance exacte  des  choses. 

30  Prévenir  les  fausses  directions  que  la  curiosité 
éveillée  irait  chercher  près  du  premier  venu  avec  dan- 
ger évident  de  corruption. 

1.  Pi^Gis  (E.)  et  IIi;sNARD  (A.),  La  Psychoanalyse  des  névroses  et 
des  psychoies,  1914  Paris  Alcaa  344. 
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L'éducateur    anglais  J.  H.  Badley  (bi!65)  propose  les  me 
sures  suivantes  : 

Les  parents  doivent  répondre  exactement  et  simplement 
aux  questions  des  enfants. 

Un  premier  pas  est  d'expliquer  le  fait  de  la  maternilé. 

Le  second  pas,  à  faire  vers  l'époque  de  la  puberté,  consiste 
en  explications  plus  circonstanciées  sur  ce  qui  concerne  le  jeune 
homme  et  la  jeune  fille. 

Le  troisième  pas  serait  un  enseignement  scolaire  aussi  com- 
plet que  possible  entre  i4  et  16  ans. 

D'autres  pédagogues,  dont  nous  partageons  l'avis, 
sont  opposés  à  un  enseignement  public  sur  cette  ma- 
tière, même  pour  les  jeunes  gens,  et  laissent  aux  pa- 
rents ou  à  un  conseiller  éclairé  et  sûr,  comme  le  con- 
fesseur dans  la  religion  catholique,  le  soin  de  donner, 
selon  l'âge  et  les  circonstances,  les  renseignements  et 
les  conseils  opportuns. 

Les  raisons  pour  cette  marche  prudente  sont  les 
suivantes  : 

1°  Les  jugements  de  valeur  et  les  principes  direc- 
teurs n'ont  pas  une  grande  influence  inhibitrice  chez 
l'enfant,  lorsqu'ils  ne  portent  pas  sur  des  inconvé- 
nients ou  des  avantages  présents. 

2"  Faire  connaître  les  dangers  du  vice  est  par  li 
même  dans  un  enseignement  précoce  faire  connaître 
le  vice  dont  l'image  a  la  plus  forte  tendance  impul- 
sive. C'est  là  un  immense  danger,  manifeste  dan»  la 
première  et  la  seconde  enfance  caractérisées  par  la 
faiblesse  inhibitrice  (n"  20),  réel  aussi  pendant  l'ado- 
lescence et  la  jeunesse  caractérisées  par  l'essai  des 
forces  en  tous  les  sens  (n°  21). 

3°  L'important  est  de  gagner  la  confiance  de  l'enfant 
de  manière  qu'il  puisse  sans  crainte  communiquer 
ses  doutes,  ses  difficultés,  ses  curiosités;  c'est  alors 
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qu'il  faut  répondre  avec  prudence  de  manière  à  le  cal- 
mer sans  exciter  en  lui  des  images  périlleuses  '. 

Meomann  a  recomnianclé  la  méthode  des  souvenirs  d'enfance 
comme  susceptible  de  renseigner  sur  les  avantages  ou  les  in- 
convénients d'une  instruction  en  matière  sexuelle.  Le  début 
de  renqucte  qu'il  a  entreprise  n'a  pas  été  favorable  à  cette  ini- 
tiation ;  d'après  les  sujets  interrogés,  ces  connaissances  au- 
raient exercé  sur  eux  une  mauvaise  influence. 

60.  Le  mensonge  chez  l'enfant.  Dans  l'étude  de  la 
véracité  de  l'enfant  il  y  a  lieu  de  distinguer  avec  soin 
affirmation  fausse  et  mensonge.  L'expérience  atteint 
facilement  l'exactitude  d'une  phrase,  mais,  pour  juger 
si  l'enfant  a  dit  faux  avec  l'intention  détromper,  il  ne 
faut  pas  perdre  de  vue  les  facteurs  qui  entrent  en  ligne 
de  compte  : 

1°  L'inexactitude  du  jugement  peut  venir  d'un  con- 
trôle défectueux  des  images.  Une  question  posée  à 
l'enfant  sur  un  fait  dont  il  a  été  le  témoin  ou  l'acteur 
suscite  tout  un  ensemble  d'images;  pour  répondre  juste 
il  faut  que  dans  cet  ensemble  l'imaginé  soit  comparé 
au  vécu  et,  comme  l'enseigne  la  psychologie,  c'est 
l'expérience  de  la  vie  qui  apprend  à  faire  cette  distinc- 
tion. L'enfanta  peu  d'expérience  et  une  tendance  à  ob- 
jectiver tout  ce  qui  se  présente  à  son  imagination 
(n«  34).  De  plus  il  n'est  guère  capable  de  répondre  exac- 
tement si  la  question  suppose  un  stade  d'observation 
supérieur  à  celui  de  son  âge  (n°  27  p.  113). 

2°  L'affectivité  de  l'enfant  lui  fait  employer  souvent 
dans  un  sens  affectif  des  mots  qui  pour  l'adulte  expri- 
meraient une  constatation.  Le  mot  non,  lorsqu'on  de- 

1.  Plusieurs  articles  indiqués  dans  la  bibliographio  donnent  les 
meilleurs  conseils  pratiques  pour  la  nianiàie  de  procéder  :  bll67; 
bll70;  bll80;  bll8i;  bll85;  etc.  11  faut  cependant  s'inspirer  avunt 
tout  de»  circonstunces  dans  chaque  cas  particulier. 
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mande  à  l'enfant  s'il  a  commis  telle  faute,  a  parfois 
pour  sens  précis  :  «  Non,  je  ne  veux  pas  entendre  parler 
de  cela  ». 

3°  La  grande  suggestibilité  de  l'enfant  le  fait  facile- 
ment répondre  dans  un  sens  ou  dans  l'autre  selon  la 
nuance  de  l'interrogation  (n°  57). 

4°  Ses  défauts  de  langage  rendent  très  imprécise 
l'expression  de  sa  pensée  (n°  39). 

Plusieurs  psychologues  ont  insisté  sur  ces  points  en 
apportant  à  l'appui  les  plus  solides  expériences  et  ont 
établi  que  le  témoignage  de  l'enfant  ne  doit  être  admis 
en  justice  qu'avec  les  plus  grandes  précautions  (b403 
147;  b4l0;etc.). 

Ces  obstacles  à  l'expression  delà  vérité  n'empêchent 
pas  que  l'enfant  n'aime  la  vérité,  et  ceux  qui  sont  en 
ce  point  les  plus  sévères  pour  la  moralité  enfantine 
doivent  reconnaître  le  fait  :  «  La  maman  par  exemple, 
ou  l'institutrice,  raconte  unfait  dont  bébé  aété  témoin  ; 
bébé  écoute  de  toutes  ses  oreilles  et  vous  dénonce  im- 
pitoyablement laplus  futile  inexactitude,  relève  le  plus 
léger  oubli.  »  (b57  250-1).  M.  î>u  Fleury  voit  là  surtout 
un  phénomène  de  singerie,  mais,  s'il  n'y  a  pas  lieu 
d'admirer  en  ce  point  un  acte  de  haute  vertu,  cette  ten- 
dance de  l'enfant  est  louable  et  le  porte  parfois  à  dire 
vrai  à  ses  dépens,  comme,  lorsque  après  une  dénégation 
mensongère,  il  se  rétracte  immédiatement,  ou  quand  il 
raconte  ses  propres  méfaits  ;  c'est  la  tendance  de  la 
pensée  à  s'exprimer  telle  qu'elle  est. 

Les  mensonges  proprement  dits  sont  rares  dans  les 
premières  années  et  sont  le  plus  souvent  l'eiTet  d'une 
éducation  maladroite.  Les  nombreuses  observations 
recueillies  ou  faites  par  Stern  établissent  nettement  ce 
qui  suit  :  «  Le  mensonge  en  tant  que  tel  nest  pas  inné. 
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maïs  on  rencontr»  chez  l'enfant  des  dispositions  (ins- 
tinct de  la  conservation,  imitation,  imagination,  etc.), 
lesquelles  représentent  autant  de  conditions  matériel- 
les, soit  de  la  fausseté,  soit  de  la  véracité,  et  qui  con- 
duisent à  l'une  ou  l'autre  suivant  le  milieu  réel  où  il 
est  élevé  (édication,  exemples).  Kn  conséquence  l'en- 
fant doit  ileiiieureraussi  longtemps  que  possible  étran- 
ger au  mensonge.  Mais  cet  idéal  n'est  réalisable  que 
par  l'usage  de  mesures  prophylactiques,  dont  le  fonde- 
ment est  l'éducation  de  l'éducateur  lui  même.  (]e 
dernier  doit  être  un  modèle  d'absolue  véracité,  bien  se 
garder  de  semer  dans  l'âme  enfantine  la  nîéfiance  à 
l'égard  des  affirmations  d'autrui  en  promettant  et  en  ne 
tenant  pas  ce  qu'il  a  promis.  Il  évitera  également  de 
punir  l'enfant  avec  une  excessive  sévérité  et  de  le 
pousser  ainsi  au  mensonge;  enfin  il  ne  le  forcera  pas, 
en  le  questionnant  à  tort  et  à  travers,  à  répondre 
quand  il  ne  sait  rien.  En  revanche  c'est  aller  trop  loin 
que  de  vouloir  avec  Rousseau  isoler  artificiellement 
l'enfant  de  manière  à  supprimer  pour  lui  la  possibilité 
même  de  choisir  entre  la  vérité  et  le  mensonge.  Rous- 
seau pouvait  combattre  les  excès  d'une  discipline 
imposée;  il  a  le  tort  d'affaiblir  la  discipline  person- 
nelle, alors  que  l'éducation  de  la  discipline  personnelle 
est,  plus  que  tout  autre  moyen,  propre  à  mettre  entre 
les  mains  de  l'enfant  une  arme  efficace  contre  le  men- 
songe ^  »  L'autorité  doit  rigoureusement  punir  le 
iiionsouge  chez  le  jeune  enfant,  il  ne  faut  avoir  au- 
cune complaisance  pour  se»  faiblesses  même  involon- 
taires en  celte  matière  ;  l'habitude  de  parler  sans  exac- 
titude se  prend  facilement  et  se  perd  très  difficilement. 

1.  An.  ps.  1910  XVI  141.  B403  135-47. 
Psychologie  pédagogique.  17 
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Sa»flrdoute  la  prudence  et  la  discrétion  obligeai  par- 
fois à  ne  pas  dire  tout  ce  que  l'on  sait,  mais  prudence 
et  discrétion  ne  sont  pas  des  vertus  à  développer  chez 
le  tout  jeune  enfant;  elles  demandent  une  appréhen- 
sion compréhensive  des  situations  dont  il  est  totale- 
ment incapable. 

Certains  cas  pathologiques  donnent  parfois  lieu  chez 
renfnnt  à  des  manifestations  de  mythomanie  décon- 
certantes ;  leur  traitement  relève  de  la  pédagogie  des 
anormaux. 


DEUXIEME  PARTIE 
PKIÎAGOGIE  PAUTlCUIvII^ilE 


PRÉLIMINAIRES 

61.   Importance  de    la  pédagogie   particulière.    On 

soigae  les  malades  et  non  les  maladies,  on  punit  les 
criminels  et  non  les  crimes,  de  même  l'éducateur 
n'élève  pas  l'humanité,  mais  lorme  des  individus  hu- 
mains. Or  si  tous  les  hommes  se  ressemblent  en  cer- 
taines fonctions  psychologiques,  si  l'évolution  de  ces 
facultés  suit  des  lois  semblables  chez  tous,  il  reste 
vrai  que  chaque  enfant  a  dans  l'intérieur  de  cette 
sphère  commune  une  manière  propre  de  se  mouvoir  et 
de  réagir  aux  excitations  du  milieu.  A  côté  delà  péda- 
gogie générale,  se  rattachant  à  la  psychologie  géné- 
rale, il  convient  donc  de  placer  la  pédagogie  particu- 
lière correspondant  à  la  psychologie  individuelle. 

La  pédagogie  scientifique  peut-elle  tenir  compte  des 
différences  individuelles? 

Au  premier  abord  il  semble  que  non,  puisque  l'en- 
eignement  est  collectif,  puisque  dans  la  pj-atiq'jc 
l'éducation  est  en  grande  partie  dirigée  selon  des  me- 
sures générales.  Cette  objection  a  un  réel  fondeine.Bt 
et  elle  montre  qu'on   ne    saurait  pousser  à  l'extrême 
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cette  formule  allemande  :  «  L'enseignement  doit  indi- 
vidualiser et  l'éducation  doit  différencier.  »  En  par- 
ticulier pour  l'enseignement  Binet  fait  remarquer  avec 
raison  :  «  il  peut  y  avoir  des  inconvénients  très  grands 
à  spécialiser  de  bonne  heure  les  enfants,  à  leur  donner 
un  enseignementadapté  à  des  aptitudes  qu'ils  peuvent 
ne  pas  avoir,  ou  qui  peuvent  changer  avec  l'âge,  ou 
dont  l'utilisation  peut  changer  aussi  dans  un  milieu 
aussi  instable  que  nos  sociétés  modernes.  »  (bl3  239- 
40).  Mais,  s'il  est  exagéré  de  déterminer  la  carrière  fu- 
ture de  l'enfant  dès  qu'il  a  six  ou  huit  ans,  pour  diri- 
ger toute  son  instruction  vers  cet  objectif,  il  n'en  reste 
pas  moins  vrai  qu'il  y  a  lieu  de  tenir  compte  de  ses 
aptitudes  individuelles,  soit  en  général  pour  le  placer 
dans  telle  ou  telle  classe,  soit  en  particulier  pour  l'en- 
courager à  développer  telle  branche  du  savoir  dans 
laquelle  il  peut  exceller.  Laconclusion  s'imposeencore 
plus  impérieusement  pour  l'éducation  :  à  côté  des  fne- 
sures  générales  il  y  aies  rapports  directs  des  maîtres 
avec  chaque  élève,  ily  a  l'application  de  ces  lois  com- 
munes à  chaque  individu  particulier  dans  tel  et  tel  cas. 
Or  cette  application  est  forcément  individuelle,  on  ne 
saurait  traiter  de  même  un  étourdi  plein  de  bonne  vo- 
lonté et  celui  qui  s'obstine  de  parti  pris  à  mal  faire, 
un  tempérament  débordant  de  vie  et  un  flegma- 
tique. 

62.  Bases  de  la  pédagogie  particulière.  Ces  bases 
sont  celles  de  la  psychologie  individuelle. 

On  distingue  la  psychologie  individuelle  spéculative 
et  la  psychologie  individuelle  appliquée.  La  première  a 
pour  but  d'étudier  les  traits  caractéristiques  de 
chaque   individu   humain;   la   seconde    comprend   la 
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Paychognostique  ou  art  de  connaître  le»  hommes  et  la 
Psychotechnie  qui  étudie  les  moyens  par  lesquels  un 
homme  peut  agir  eiïicaceinent  sur  un  autre. 

La  psychologie  individuelle  spéculative  a  été  étudiée 
avant  ces  dernières  années  sous  forme  de  Caractéro- 
logie [EtJiologie  de  Stuart  Mill)  ;  elle  s'est  proposée 
de  ramener  les  variétés  psychologiques  humaines  à 
certains  types  fondamentaux.  Les  psychologues  fran- 
»,ais,  RiBOT,  Fouillée,  Paulhan,  Malapert  et  d'autre» 
ont  fait  de  nombreuses  et  belles  études  en  ce  sens.  Ces 
traités,  précieux  pour  la  psychologie  individuelle, 
semblent  au  premier  abord  être  plutôt  des  travaux 
d'approche  que  l'attaque  même  du  problème  :  indiquer 
des  groupes  dans  lesquels  on  peut  faire  rentrer  les 
différents  individus  humains  n'estpas  étudier  cet  indi- 
vidu en  lui-même. 

Mais,  à  vrai  dire,  il  est  impossible  d'avoir  au  sens 
strict  une  science  de  l'individu,  caria  science  humaine 
ne  procède  que  par  concepts  universels;  on  peut  seu- 
lement dans  l'étude  des  types  psychologiques,  sous 
lesquels  se  groupent  les  différents  hommes,  serrer  de 
plus  ou  moins  près  l'individu.  Binet,Heymans  et  Stern 
ont  donné  à  ce  point  de  vue  des  études  d'une  haute 
valeur,  qui  présentent  en  même  temps  une  véritable 
utilité  pratique. 

Stern  a  proposé  un  schéma  qui  rend  bien  compte 
des  différents  problèmes  auxquels  donne  lieu  la  psy- 
chologie des  individus  : 

Appelons  a  b  c  d  e...  les  notes  spéciales  à  chaque 
homme  en  particulier,  comme  tel  degré  de  mémoire, 
telle  aptitude  au  dessin,  à  la  musique,  telle  puissance 
de  travail,  etc.  Considérons  le  tableau  suivant  dans 
lequel  les  notes  a  b  c  d  e  sont  placées  sur  des  lignes 
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lioiizontales  successives  et  lesindividus  A  B  C  D  E  sur 
des  lignes  verticales  : 

A         B         C         D        ,1: 

a  \ L. L... 1 j 

b  I I I ! I 

c  i j i 1 j 

d! \ I I i 

i             i            i            i  i 

e-. •••: '■■■■■ ■ ^ 

Différents  problèmes  se  présentent  : 

l''  Etude  de  la  variation  d'une  note  c  chez  les  indi- 
vidus ABC,  etc.  C'est  la  science  des  variations. 

2°  Etude  des  corrélations.  On  compare  les  notes  des 
lignes  horizontales  en  tant  qu'elles  sont  partagées  par 
plusieurs  individus  et  on  examine  s'il  y  a  une  corré- 
lation entre  les  degrés  auxquels  ces  notes  sont  parta- 
gées; par  exemple,  un  individu  fort  en  dessin  a-t-il 
par  le  fait  même  des  dispositions  pour  le  calcul  ? 

3°  L'étude  d'une  ligne  verticale  donne  la  psychogra- 
phie individuelle.  Comment  les  dilTérentes  noies  sont- 
elles  paitagées  par  un  individu  donné  ?  Celte  psyclio- 
giaphie  peut  se  déterminer  soit  en  coupe,  soit  en 
hauteur,  selon  que  l'on  examine  à  quel  degré  un 
individu  possède  les  différentes  notes  à  un  moment  de 
sa  vie,  ou  que  l'on  cherche  à  quel  degré  une  même  note 
est  possédée  aux  différents  âges. 

4"^  La  comparaison  de  deux  lignes  verticales  donne 
la  psychograpJde  comparée  :  par  exemple  le  parallèle 
entre  Coiiici!!;  el  llicine,  enlicL  s  malhématiciens  et 
les  littérateurs,  enlre  les  Chinois  et  les  Européens, 
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entre  l'homme  et  la  femme.  Ce  sont  les  problèmes  qui 
relèvent  de  la  psychologie  des  races,  de  celle  des  sexes, 
des  sectes,  des  castes,  etc. 

63.  Divisions  de  la  pédagogie  particulière.  Les  dif- 
férentes sciences  dont  nous  venons  de  parler  sont 
encore  peu  développées;  aussi  est-il  plus  praticjuc  de 
partir  d'un  antre  point  de  départ  pour  diviser  la  péda- 
gogie particulière  et  de  distinsfuer  la  pédagogie  parti- 
culière du  normal  et  la  pédagogie  particulière  des  atwr- 
maux. 

Le  mot  normal  a  été  compris  dans  des  accepiions 
très  différentes  : 

1°  Est  n  r/f/al  ce  qui  est  moyen,  se  confondant  avec 
la  moyenne  ou  la  valeur  médiane  de  la  statistique 
(n"  9  p.  47).  Ce  sens  a  peu  d'utilité  en  pédagogie. 

2'  Le  normal  est  celui  qui  se  conduit  comme  la  plu- 
part des  hommes  dans  les  cas  ordinaires.  La  statistique 
établirait  la  manière  de  réagir  des  hommes  et  on  en 
conclurait  si  tel  individu  est  normal  ou  non.  Le  dan- 
ger de  ce  point  de  vue  est  de  s'enfermer  dans  un  cercle 
vicieux,  si  on  ne  suppose  pas  par  avance  ce  qu'est 
riionime  normal.  Ainsi  il  y  a  eu  autrefois  à  Java  une 
cpidémie  à'échominiic  ;  presque  tous  les  habitants 
étaient  in. 'sistiblement  poussés  à  reproduire  les  mou- 
vements dont  ils  étaient  témoins  :  par  suite  le  normal 
à  Java  aurait  eu  ces  réactions  bizarres.  Cette  déiîni- 
tion  a  en  outre  le  même  inconvénient  que  la  précé- 
dente :  elle  ne  définit  pas  un  objet  précis.  Si  on  étale 
en  ligne  les  manières  d'agir  selon  une  statistique  por- 
tant sur  l'ensemble  de  l'humanité,  on  trouvera  qu'elles 
se  distribuent  d'une  manière  continue  ;  dès  lors  com- 
ment déterminer  le  point  où  comnienceia  l'anomalie? 
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3"  La  vraie  définition  du  sujet  noz/aalcsl  celle  qui  se 
place  au  point  de  vue  de  la  finalité  fonctionnelle. 
L'homme  doit  se  conserver  et  se  développer  en  s'adap- 
tantà  son  milieu  ;  par  suite,  sous  le  rapport  pédago- 
gique, le  normal  est  celui  qui  est  susceptible  d'être 
formé  et  de  se  développer  de  manière  à  pouvoir  réaliser 
cette  fin.  Il  y  a  lieu  bien  entendu  de  préciser  le  sens 
de  cette  fin  (cf.  n*  1). 

Cette  définition  s'applique  à  une  fonction  particu- 
lière :  une  fonction  est  normale  si  elle  est  adaptée  au 
travail  spécial  qu'elle  est  destinée  à  accomplir  pour 
aider  l'homme  dans  son  adaptation  au  milieu.  En 
pédagogie  toutefois  on  ne  considère  pas  comme  anor- 
mal celui  qui  possède  une  fonction  anormale,  lorsqu'il 
possède  un  ensemble  de  fonctions  lui  permettant  de 
s'adapter  au  milieu,  pas  plus  que  l'on  n'appelle  normal 
celui  chez  qui  chaque  fonction  isolée  est  normale  tan- 
dis que  les  fonctions  considérées  dans  leurs  liens  mu- 
tuels présentent  une  disproportion  rendant  l'adaptation 
impossible.  (B1530  16-9  145  ;  bl48  163-4). 

L'importance  de  cette  division  de  la  pédagogie  par- 
ticulière est  manifeste  : 

lo  Le  normal  soumis  aux  règles  communes  à  tous 
s'adapte  de  lui-même;  l'anormal  au  contraire  est  inca- 
pable de  le  faire  sans  un  secours  particulier,  sans  un 
régime  pédagogique  spécial. 

2°  Le  mélange  des  enfants  normaux  et  anormaux 
présente  parfois  les  plus  graves  inconvénients,  d'où 
nécessité  pour  l'anormal  d'une  éducation  privée  ou 
d'un  régime  à  part. 

3*  Certains  enfants,  sans  être  encore  des  anormaux, 
ont  une  tendance  à  le  devenir.  Il  est  donc  important 
de    connaître    les    pronostics    de    ces    dispositions 
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défectueuses  et  leur  prophylaxie,  les  remèdes  capa- 
bles de  les  enrayer. 

'  La  première  division  de  la  pédagogie  particulière, 
la  pédagogie  du  normal,  se  subdivisera  en  5  paragra- 
phes :  Psychographie  individuelle  —  Aptitudes  — • 
Types  psychologiques  —  Caractères  —  Problèmes 
particuliers  (Aptitudes  professionnelles,  Coéducation). 
La  principale  justification  de  cette  subdivision  est 
son  opportunité  pour  grouper  les  observations  se  rap- 
portant à  la  pédagogie  particulière  du  normal. 
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64.  Le  psychogramme.  La  psychographie  indivi- 
ditelle  a  pour  but  l'étude  de  l'individu  d'après  l'eusem- 
'  le  des  notes  qu'il  possède  ;  le  résultat  de  ce  travail 
jour  un  individu  déterminé  s'appelle  un  psucho- 
f^ramme  :  le  tableau  des  points  de  vue  selon  lesquels 
doit  se  confectionner  le  psychogramme  est  le  schéma 
psy  chogroph  iq  u  e . 

Les  mcthodes  pour  confectionner  le  psychogramme 
sont  multiples  : 

l"  Il  peut  être  rédigé  au  hasard  de  l'observation,  en 
notant,  lorsque  l'occasion  s'en  présente,  ce  qu'il  y  a  de 
remarquable  dans  la  conduite  de  l'individu.  Celte 
méthode  nous  fournit  la  grande  part  de  nos  apprécia- 
tions sur  ceux  que  nous  fréquentons,  mais  il  est  à  peine 
besoin  de  faire  remarquer  qu'à  elle  seule  elle  ne  sau- 
rait donner  des  résultats  scientifiquement  utilisables  : 
l'impossibilité  du  contrôle,  l'imprécision  ordinaire  de 
la  terminologie  pour  des  dénominations  telles  c^ue 
léger,  paresseux,  etc.,  ne  permettent  d'utiliser  les  ré- 
sultats qu'avec  une  légitime  défiance,  lorsque  le  sujet 
est  inconnu. 

2*  Certaines  méthodes  isolées  telles  que  la  grapholo- 
f;ie,    la  pliysiognomiqiie,   etc.,    ont  leur  utilité;    mais 
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employées  à  l'exclusion  des  autres  méthodes  d'obser- 
vation, elles  sont  susceptibles  de  conduiie  à  de  graves 
erreurs.  Les  ingénieuses  épreuves,  auxquelles  Binkt  a 
soumis  les  grands  graphologues  de  notre  temps,  n'ont 
pas  prouvé  l'inanité  de  la  graphologie,  mais  elles  ont 
h'inn  établi  que  la  valeur  de  diagnostic  de  cette  science 
est  purement  globale.  Il  faut  dire  pour  la  graphologie 
ce  qu'on  a  constaté  pour  la  craniométrie  :  «  Pin  ce  qui 
concerne  le  groupe,  la  signification  de  ces  mesures  est 
si  prcoise  qu'elle  pourrait  servira  un  diagnostic  global. 
M;»  s,  si  au  lieu  de  me  i)résenter  les  enfants  groupés,  on 
m  ;  les  amène  un  à  un  e»  (ju'on  me  demande  de  juger 
chacun  d'eux  par  la  grosseur  du  crâne,  je  suis  obligé 
de  me  récuser  '.  » 

11  n'est  pas  inutile  de  leumrquer  quels  inconvénients  il  y 
onrait  à  trop  se  fier  à  de  telles  méthodes  pour  la  conduite  des 
enfants  et-des  élèves  ;  d'après  son  écriture,  tel  serait  soupçonné, 
traité  en  conséquence,  et  autour  de  lui  planerait  une  vague 
défiance  très  propre  à  le  renfermer  en  lui  même  à  un  âge  où  il 
a  le  plus  grand  besoin  de  se  confier.  Sans  doute  si  lagrapho- 
1  )gio  est  utilisée  par  un  éducateur  cminent,  il  saura  éviter 
recueil,  mais  pour  beaucoup  l'emploi  de  partils  procédés  aura 
incomparablement  plus  dinconvénienls  que  d'avantages.  Les 
caractères  grapbologiquesne  sont  légitimement  employés  qu'à 
titre  accessoire  et  très  secondaire  pour  faire  masse  avec  d'au- 
tres indices,  jamais  pour  valoir  par  eux-mêmes  dans  le  cas  de 
la  psychologie  individuelle. 

3"  La  méthode  mixte  utilise  tous  les  moyens  :  obser- 
vations courantes,  tests,  examens  médicaux,  etc. 

Le  problème  de  la  psychographie  individuelle  a  été 
jusqu  ici  très  imparfaitement  traité  :  une  des  causes  eu 

1.  BiJSLT,  5ii;ni-s  physiques  de  l'inLll.,  An.  p^.  l'JlO  XVI  3-12  — 
Les  révélations  de  lécriluie,  1906  Paris  Alcan  253-4  2'iS-9  171. 
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est  le  déficit  d'un  schéma  universellement  adopté  per- 
mettant de  se  rendre  compte  de  la  vraie  valeur  des  ca- 
ractéristiques indiquées  et  de  leur  signification  rela- 
tive. 

L'établissement  d'un  psychogramme  complet  est 
une  œuvre  bien  au-dessus  des  moyens  de  la  plupart 
des  pédagogues  ;  c'est  des  progrès  de  la  science  des 
variations  et  de  celle  des  corrélations  qu'il  est  permis 
d'attendre  les  moyens  d'exécuter  ce  travail  avec  suc- 
cès. Indiquons  quelques  desiderata  : 

Dans  le  choix  des  tests  il  faut  préférer  ceux  qui  sont 
plus  caractéristiques  de  l'individu  et  simultanément 
plus  faciles  à  appliquer  à  un  grand  nombre.  Il  est  aisé 
de  comprendre  que  le  test  sera  d'autant  plus  caracté- 
ristique de  l'individu  que  la  variation  de  la  note  visée 
sera  plus  grande  entre  plusieurs  sujets  et  plus  petite 
dans  le  même  individu  ;  c'est  à  la  science  des  variations 
qu'il  faut  demander  des  renseignements  à   cet  égard. 

Dans  le  choix  des  notes  il  faut  préférer  celles  qui 
permettent  de  caractériser  le  sujet  par  une  finalité  qui 
lui  soit  propre,  de  manière  que  toutes  ses  fonctions 
soient  groupées  dans  un  même  ensemble.  C'est  ce 
qu'ont  réalisé  plusieurs  des  recherches  de  Binet  sur 
les  types  psychologiques.  L'écueil  à  éviter  dans  ces 
travaux  est  de  forcer  les  faits  pour  les  insérer  dans  un 
cadre  les  réunissant  systématiquement  (b27  84-5). 

I  2.  —  APTITUDES  PARTICULIÈRES 

65.  Notions  préliminaires.  Aptitudes  particulières. 
La  particularité  d'une  aptitude  se  définit  en  pre- 
nant pour  point  de  départ  la  notion  de  corrélation.  On 
dira  qu'une   matière  d'enseignement,   le  dessin  par 
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exemple,  est  une  aptitude  particulière,  si  elle  n'est  pas 
en  corrélation  avec  l'ensemble  des  matières  d'ensei- 
gnement, en  sorte  qu'un  élève  fort  en  dessin  pourra 
être  inférieur  dans  les  autres  branches  et  inversement. 

Corrélations.  Les  phénomènes  physicochimiques 
présentent  de  nombreuses  correspondances  dans  leur 
existence  et  leur  variation;  c'est  ainsi  que  la  vitesse 
d'un  corps  tombant  dans  le  vide  et  l'espace  parcouru 
sont  en  correspondance  exacte  :  quand  l'espace  aug- 
mente, la  vitesse  augmente  et  inversement. 

Le  domaine  biologique  présente  également  des  cor- 
respondances, par  exemple  entre  les  longueurs  des 
deux  bras,  entre  la  longueur  des  bras  et  celle  des 
jambes.  Mais  ces  correspondances  n'ont  plus  l'exac- 
titude et  l'universalité  des  correspondances  physico- 
chimiques; il  y  a  plus  exactement  tendance  à  la  cor- 
respondance que  stricte  correspondance. 

On  appelle  corrélation  cette  tendance  de  deux  carac- 
tères biologiques  ou  psychologiques  à  varier  dans  le 
même  sens  ou  encore  à  exister  simultanément  (bl65 
2*  éd.  t.  1  35-6). 

La  corrélation  est  directe  ou  positive,  lorsque  deux 
caractères  ont  tendance  à  exister  simultanément  ou  à 
varier  dans  le  même  sens. 

La  corrélation  est  inveise  ou  négative,  si  les  deux 
caractères  ont  tendance  à  s'exclure  ou  à  varier  en  des 
sens  opposés. 

La  coTYé\diûone^\  indifférente,  lorsqu'il  n'y  a  aucune 
corrélation  directe  ou  inverse. 

Lorsque  les  deux  caractères  sont  dans  la  relation  de 
cause  à  effet,  la  corrélation  est  immédiate  ;  sinon  elle 
est  médiate  et  il  y  a  lieu  de  chercher  la  cause  commune 
orientant  \i  s  deux  caractères  en  corrélation. 
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IJ indice  de  corrélation  est  un  nombre  indiquant  le 
degré  de  corrélation.  Si  la  corrélation  était  positive  et 
parfaite,  l'indice  serait  1;  si  elle  était  négative  et  par- 
faite, l'indice  serait  —  1.  L'indice  sera  donc  un  nom- 
bre décimal  compris  entre  —  1  et+  1. 

Les  traites  spéciaux  indiquent  plusieurs  méthodes  pour 
délerminer  l'indice  de  corrélation  (bj()5  2°  éd.  t.  i  35-6o;  bSGa). 

Lorsque  la  distribution  est  normale  (n°  9  p.  47),  une  des  for- 
mules les  plus  exactes  et  les   plus   pratic^ues  pour  calculer  la 

Sxy 

valeur  de  l'indice  est  celle  de  Pearson  :  r  z= Dans  celte 

n^,S3 

formule  x  représente  Técart  d'une  des  valeurs  du  preniier 
caractère  par  rapport  à  la  valeur  reprc'senialive  du  groupe  des 
valeurs  de  ce  caractère,  y  l'écart  correspondant  pour  la  valeur 
correspondante  du  second  caractère,  s  j  représente  la  valeur 
représentative  de  la  variation  du  premier  groupe,  s  2  celle 
du  second.  (Cf.  n°  9). 

Si  les  observations  ont  porté  sur  un  très  grand  nombre  do 
cas,  il  est  avantageux  d'employer  la  méthode  très  simple  pro- 
proposée par  IvAi\oF,F  (bô^y  196  9). 

Signalons  encore  la  méthode  du  rang  proposée  par  Binkt  et 
Henri^. 

66.  Résultats  expérimentaux.  L'étude  des  apti- 
tudes par  la  méthode  des  corrélations  est  très  délicate 
et  a  donné  jusqu'ici  peu  de  résultats.  Une  des  prin- 
cipales difficultés  est  certainement  de  bien  préciser 
chacune  des  notes  examinées  :  si  on  cherche  par 
exemple  la  corrélation  entre  le  rang  scolaire  et  la 
suggestibilité,  il  faudra  déterminer  la  suggestibilité; 
or  on  a  remarqué  dans  la  méthodologie  que  les  lests 
portant  sur  une  note,  comme  la  suggestibilité,  devaient 
être  nombreux  pour  avoir  une  signification  (no  7  p.  39), 
et  par  suite  le  problème  de  corrélations  devient  d'une 

1.  lJir<Hr  et  \\^^v.\,  La  fatigue  iatcl'ec'.uelle,  189S  Paris  Sc'aleic'uer. 
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complication  inouïe,  car  il  faudrait  délenniner  l'im- 
porlance  relative  des  divers  tests  employés.  Si  on  se 
contente  de  chercher  la  corrélation  entre  le  rang  sco- 
laire et  les  résultats  fournis  par  l'un  des  tests  de 
suggestibilité,  on  tombe  dans  un  écueil  aussi  dange- 
reux :  on  ne  sait  pas  au  juste  quelle  qualité  on  met  on 
corrélation  avec  le  rang  scolaire,  puisqu'un  seul  lest 
ne  suffît  pas  à  déterminer  une  qualité. 

Voici  quelques  résultats  qui  semblent  acquis: 

1°  L'orthographe  usuelle  naturelle  est  une  aptitude 
particulière  :  «  Ilya  des  enfants  qui  savent  l'orlho- 
t^raphe,  non  pas  d'instinct,  sans  l'avoir  apprise,  ce 
serait  méconnaître  tout  ce  qu'il  y  a  d'arliliciel  dans 
l'orthographe,  mais  bien  en  se  donnant  infiniment 
moins  de  mal  que  d'autres  écoliers  (jui  n'arrivent  pas 
à  posséder  une  orthographe  aussi  correcte.  »  (bl3  247). 

2'*  11  y  a  corrélation  entre  raplitutle  naturelle  à 
Vorthoi^raphe  et  la  mémoire  visuelle  (bl3  2'i7).  Ce  point 
est  confirmé  par  ce  fait  que  les  aveugles,  supérieurs  en 
moyenne  aux  sourds-muets  pour  rinlelligence  géné- 
rale, leur  sont  inférieurs  pour  la  disposition  naturelle  à 
l'orthographe.  On  ne  voit  au  contraire  aucune  corré- 
lation nette  entre  l'aptitude  au  dessin  et  l'aptitude  à 
l'orlhographe. 

.)''  Le  calcul  mental  (calcul  de  tête)  est  une  aptitude 
particulière.  Il  a  une  corrélation  très  nette  avec  la 
mémoire,  mais  cette  mémoire  n'est  pas  nécessaire- 
ment visuelle  :  «  S'il  y  a  des  calculateurs  visuels,  il  y 
eu  a  d'auditifs  ou  plutôt  de  moteurs...  Ces  derniers  ne 
voient  pas  les  chiffres,  mais  les  entendent  ou  se  les 
disent.  »  (bl3  2'i9).  La  mémoire  du  calculateur  peut 
d'ailleurs  être  très  spécialisée  :  «  Binrt  a  fait  des  expé- 
riences  afin   d'évaluer    la    mémoire  des  lettres   chez 
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Inaudi.  Alors  que  sa  mémoire  des  chiffres  est  cent 
fois  supérieure  à  la  moyenne,  la  mémoire  des  lettres 
est  peu  développée.  Il  est  incapable  de  répéter  cinq  à 
six  lettres.  11  ne  peut  répéter  trois  lignes  de  prose  ou 
de  vers'.  » 

4°  L intelligence  des  mathématiques  est  nettement 
une  aptitude  parliculièie.  L'absence  d'aptitudes  pour 
les  mathématiques  supérieures  est  fréquente  chez  ceux 
qui  sont  d'ailleurs  doués  d'une  bonne  intelligence 
générale.  De  plus  :  «  A  mesure  que  les  mathématiques 
s'élèvent,  le  nombre  de  ceux  qui  les  comprennent 
décroît  avec  une  rapidité  vertigineuse  ;  et  on  remar- 
quait dernièrement  en  célébrant  la  puissance  mathé- 
matique de  Poincaré,  qu'il  n'existait  probablement  pas 
dans  le  monde  entier  plus  de  dix  personnes  en  mesure 
de  le  suivre.  »  (bl3  251). 

5°  D'après  la  vaste  enquête  d'IvANOFK  (b677),  ilya 
corrélation  inverse  entre  le  dessin  et  le  calcul.  On 
conçoit  d'ailleurs  qu'une  intelligence  orientée  vers  les 
schématisations  abstraites  ne  se  dirige  pas  verg 
l'observation  du  monde  ambiant  nécessaire  pour  être 
nn  bon  dessinateur. 

6°  La  même  enquête  permet  de  conclure  que  le 
dessin  est  une  aptitude  particulière.  Si  l'on  trouve  un 
élève  fort  dans  l'ensemble  des  matières  et  faible  en 
dessin,  surtout  s'il  excelle  dans  les  mathématiques  et 
les  branches  abstraites  de  l'enseignement,  on  est  en 
droit  de  présumer  un  manque  d'aptitudes  et  par  suite 
il  convient  de  ne  pas  pousser  à  l'exécution  d'esquisses 
demandant  de  la  souplesse  de  main  et  du  talent.  La 
prudence  s'impose  cependant  en  toutes  ces  questions  : 

l.IOTSYKoet  KiPiAM.f/.  sur  Diomandi,  R.  ps.  1908  I  12. 
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le  manque  de  dispositions  peut  être  plus  apparent  que 
;  éel  et  vej'iir  de  ce  que  les  aptitudes  ont  été  refoulées 
par  des  exercices  accentués  en  sens  très  opposes 
(bl3  24(i). 

Cette  dernière  remarque  peut  se  généraliser  pour  les 
autres  poinls  faibles  de  l'élève.  Ceux  qui  ont  préparé 
pour  les  mathématiques  spéciales  les  .candidats  aux 
écoles  du  gouvernement  ont  pu  souvent  constater  que 
des  élèves  autrefois  brillants  dans  leurs  études  litté- 
raires et  philosophiques  étaient  au  début  tout  à  fait  dé- 
sorientés par  les  mathématiques  même  élémentaires 
Facilement  on  aurait  conclu  à  un  manque  de  disposi- 
tions, mais  peu  à  peu  les  difficultés  du  début  s'apla- 
nissaient, ces  mêmes  élèves  prenaient  la  tête  dans  les 
classes  de  mathématiques  spéciales.  L'aptitude  aux 
mathématiques  avait  toujours  existé,  mais  elle  était 
comme  refoulée  par  le  vif  intérêt  suscité  par  les  études 
littéraires.  ^irfrr^^^^~>-*^— ^. .  ....^.^v, 
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67.  Types  psychologiquesTlTê  type  psychologique 
est  un  eiîseiuble  de  dispositions  ainsi  enchaînées 
qu'elles  groupent  un  certain  nombre  d'individus  dans 
l'unité  d'un  idéal  semblable  selon  la  manière  générale 
d'agir  el  Je  réagir  psychologiquement;  c'est  ainsi  par 
exemple  qu'on  ciisliiigue  le  type  d'intelligence  con- 
crète et  celui  d'intelligence  abstraite. 

Le  type  psychologique  ne  consiste  donc  pas  simple- 
ment dans  l'existence  d'une  aptitude,  comme  être 
mathéinaùcien,  ni  dans  un  simple  assemblage  de  facul- 
tés unies  selon  différentes  proportions  (par  exemple 
richesse  d'imagination,  pauvreté  de  mémoire  verbale, 
lenteur  d'inleUigence    abstraite,  etc.),   mais  dans  une 

Psychologie  pcdi.gogi[u«.  iS 
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ccmbinaison  qui  réunit  les  éléuients  dans  une  même 
finalité  par  rapport  aux  réactions  psychologiques. 

La  parfaite  intelligence  d'un  type  s'obtiendrait  en 
déterminant  ses  notes  fondamentales  ainsi  que  ses 
relations  de  ressemblance  et  de  dissemblance  avecles 
autres  tyi)es.  Cette  détermination  est  encoredans  l'en- 
fance; mais  cependant  les  éludes  faites  donnent  des 
résultats  plus  utilisables  et  d'importance  plus  géné- 
rale que  pour  les  aptitudes. 

Le  caractère  est  en  somme  un  type  psychologique: 
il  se  rapporte  à  la  manière  dont  la  volonté  réagit  à  des 
motifs  donnés.  Il  en  sera  question  dans  le  paragraphe 
suivant  et  le  paragraphe  actuel  se  bornera  aux  maniè- 
res  de  réagir  qui  se  rapportent  à  l'intelligence. 

Bien  des  professeurs  distinguent  dans  leurs  classes  le  bon  et 
le  mauvais  élève.  Ils  adoptent  facilement  peut-être  une  déliui- 
tion  qui  se  rapproche  de  la  suivante  :  le  bon  élève  est  celui 
dont  le  travail,  la  conduite,  le  succès  s'adaptent  bien  à  l'ensei- 
gnement et  aux  vues  du  maître;  dans  le  cas  contraire  l'enfant 
est  plus  ou  moins  un  mauvais  élève.  Ces  deux  catégories  ne 
sont  pas  des  types  psychologiques  ;  elles  ne  sont  pas  en  effet 
détinie.s  par  la  manière  psychologique  d'agir  et  de  réagir,  mais 
par  le  succès  et  l'insuccès. 

En  laissant  de  côté  la  grave  question  de  la  manière  dont 
doit  être  exercée  la  justice  distributive  envers  les  élèves  d'une 
même  classe,  on  peut  dire  que  l'important  n'est  pas  tant  de 
savoir  si  un  élève  est  bon  ou  mauvais  que  de  connaître  les  res- 
sources dont  il  dispose  pour  se  rapprocher  du  but  visé  par 
l'éducation  :  dans  la  mesure  où  ces  ressources  existent  il  est 
toujours  un  bon  élève. 

Nou.s  signalons  trois  catégories  de  types  psychologi- 
ques qui  ont  été  l'objet  d'études  sérieuses,  les  types  de 
travail  intellectuel,  les  types  d'observation,  les  types 
d'intelligence  coiiciète  ou  abstraite. 
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lo  Types  de  travail  inteUecluel, 

Sous  ce  rapport  les  sujets  se  partagent  selon  deux 
types:  ceux  qui  usent  principalement  de  la  mélhode 
dite  de  réflexion  et  ceux  chez  qui  prédomine  l'emploi 
de  la  mélhode  dite  d'inspiration. 

La  première  de  ces  méthodes  est  caractérisée  par 
l'évolution  logique  et  consciente  des  jugetnents  en  vue 
d'un  but  fixé  d'avance.  On  a  parfois  caractérisé  ce  type 
par  le  nom  de  type  de  travail  conscient,  ou  encore 
par  celui  de  type  à  fonction  primaire  (b206  70). 

BiNET  décrit  ainsi  ce  dernier  type  :  «  La  mélhode  de  réflexion 
consiste  à  prendre  comme  point  de  départ  une  idée  précise, 
une  idée  qu'on  peut  formuler,  une  idée  qu'on  a  trouvée  par  la 
réflexion  et  dont  on  pour.ail  expliquer  toute  la  genèse,  tous 
les  antécédents,  toute  la  continuité;  l'idée  est  donc  pleinement 

<        consciente.  Sur  elle    on  exécute  un   travail  qu'on    a  entrepris 

parce  qu'on  le  voulait  bien  ;  on  le  commence  quand  on  le  désire, 

on  l'interrompt,  on  le  reprend  et  on  le   termine  de  la  manière 

qu'on   juge  convenable  ;  le  travail   est  donc   complètement  à 

-     nos  ordres.  Pendant  qu'il  se  poursuit,  on  exerfi&&onalteûtion, 

^'  ,  sa  mémoire,  son  sens  critique;  on  examine  une  idée,  on 
l  l'accepte  ou  bien  on  la  rejette  ;  et  ioutes  les  fois  on  sait  pour 
quelle  raison  on  a  fait  ceci  plulôl  que  cela;  le  travail  est  donc 
entièrement  raisonné.  Ce  qu'il  a  souvent  de  pénible  et  même 
de  douloureux  tient  à  la  nécessité  de  ne  penser  qu'à  son  sujet, 
et  de  s'y  cantonner,  de  s'y  concentrer  enne  permellantaucune 
digression...  Traitée  de  cette  manière  savante  l'idée  parcourt 
une  phase  complète  d'évolution  mentale;  elle  est  d'abord  un 
germe  abstrait,  une  idée  vague,  un  sehème,  elle  se  développe 
lenlemenl,  elle  grossit,  elle  s'aniplitie,  elle  se  dét;ii(le  surtout, 
c'est-à-dire  qu'elle  s'enrichit  d'éléments  concrets,  précis,  sen- 
soriels, vivants;  et  TiÔTis  &'V'Ôii§'"tiïie  exacte  connaissance  de 
cette  évolution  à  mesure  qu'elle  se  déroule,  puisque  c'est  nous 
qui,  par  notre  intervention,  la  faisons  dérouler;  puisqu'elle 
évolue  même  souvent  d'après  un  scénario  que  nous  avons 
choisi.  »(bi3  253-4). 

^v^»    J^  méthode   ô! inspiration  abandonne  au   contraire 
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une  grande  partie  du  travail  à  l'activité  subcjonsciente 
de  l'esprit,  à  la  fonction  secondaire.  Elle  procède  dans 
ses  grandes  lignes  de  la  manière  suivante  :  pendant 
une  première  période  l'objetdu  travail  est  étudié  selon 
la  méthode  de  réflexion  ;  puis,  le  travail  ayant  peu  ou 
point  abouti  au  but  visé,  l'esprit  vaque  à  d'autres  occu- 
pations, et  plusieurs  heures,  plusieurs  jours  après, 
l'idée  mère  qui  doit  guider  vers  le  résultat  apparaît 
subitement  à  l'esprit;  reste  enfin  à  achever  la  tâche  par 
une  seconde  période  de  travail  conscient  selon  la  mé- 
thode de  réflexion.  En  somme  cette  méthode  est  un  tra- 
vail intellectuel  dont  certainesphasesnesont  pas  gui- 
dées par  une  volonté  consciente  '.  L'esprit  est  riche  de 
matériaux  acquis;  mille  images  se  heurtent,  s'asso- 
cient, se  dissocientpour  entrer  dans  des  combinaisons 
nouvelles,  et  subitement  se  forme  une  association  d'où 
surgitunjngement  de  l'intelligence  relatif  au  problème 
cherché  et  illuminant  la  question  d'un  jour  nouveau. 
~H  n'y  a  pas  discontinuité  entre  ces  deux  méthodes 
de  travail  intellectuel;  il  est  bien  évident  que  l'une 
n'est  jamais  employée  à  la  complète  exclusion  de  l'au- 
tre. Mais  on  constate  la  tendance  à  se  servir  de  l'une 
de  préférence  à  l'autre,  et  c'est  précisément  par  cette 
tendance  qu'est  déterminé  le  type. 

Le  travail  de  la  fonction  secondaire  suppose  pour 
être  fécond  un  esprit  riche  de  connaissances  acquises, 
une  imagination  créatrice  développée,  travaillant 
comme  spontanément. 

Il  est  assez  aisé  de  déterminer  les  types  de  travail 
intellectuel  des  différents  élèves  d'une  classe.  Qu'on 
dicte  un  sujet  de  composition  Imaginative,  de  nature 

1.  Cf.  PoiNCAKÉ,  5c/ence  ei  méthode,  1909  Paris  Flammni-ion  43-63; 
Beaums,  Comment  fonctionne  mon  cerveau,  H.  ph.  1900  t.  1;  bl2C4. 
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\  à  intéresser  les  enfanls,  d'abord  au  moment  même  de 
la  composition,  et  une  autre  lois  deux  ou  trois  jours 
d'avance.  Les  différences  des  résultats  chez  le  même 
individu  seront  parfois  très  accentuées  ;  on  est  alors 
en  droit  de  soupçonner  l'existence  d'un  travail  assez 
considérable  de  la  fonction  secondaire. 

■"""  Il  faut  se  garder  de  décourager  ceux  qui  manifestent 

/^.^  l'existence    accentuée    de    la   fonction    secondaire  :  le 

^  travail  humain  idéal  n'est  aucunement  celui  d'une 
intelligence  pure,  mais  bien  d'une  intelligence  travail- 
lant sur  les  données  des  sens.  Ace  point  de  vue  le  type 
à  fonction  secondaire  trouve  dans  cette  élaboration 
subconsciente  et  spontanée  des  données  sensibles  un 
auxiliaire  puissant.  Cependant  ce  type  est  à  surveiller 

,{.';.  et  à  guider  avec  soin  :  cette  forte  iniluence  de  Timagi- 
nation  créatrice  exige  en  effet  un  contrôle  actif  de  la 
raison  pour  éviter  l'erreur  et  l'habitude  de  l'effort  vo- 
lontaire pour  échapper  à  la  tyrannie  des  influences 
sensitives  ou  des  tendances  qui  leur  correspondent. 
2°  Types  d'obseri'ation.^^ 
B I X  ETOistuig  ue    1  elype  objectif  et  le  ///pe  subjectif- 

fj\r..-  i    Le  premier  est  réaliste  et  positif  :  l'objet  est  décrit 

.^"'li.l^i^'ffvec  une  visible  préoccupation  de  l'exactitude  maté- 
rielle, avec  une  terminologie  concrète,  sèclie,  mani- 
festant de  la  minutie. 

^,J.i^     Le    second  décrit   d'une  ma>îière  moins  abondante, 

J^^  plus  vague,  plus  subordonnée  à  l'impression  subjec- 
tive ;  les  mots  sont  abstraits  ou  imaginatifs,  limpres- 
sion  produite  par  l'objet  sur  l'observateur  est  au  pre- 
mier plan. 

BiNET  a  bien  mis  ces  deux  types  en  évidence  étiez  ses  filles 
A.  et  M.  Il  Ifur  demandaiL  par  exemple  de  décrire  une  feuille 
de  marronnier  qu'il  leur  montrait. 
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Voici  la  composition  de  M.  (type  objectif)  : 

((  La  feuille  que  j'ai  sous  les  yeux  est  une  feuille  de  marron- 
nier cueillie  en  automne,  car  les  pétioles  sont  presque  toutes 
jaunes,  à  l'exception  de  deux  et  une  est  à  moitié  vert  et 
jaune, 

((  Cette  feuille  est  une  feuille  composée  de  sept  folioles  se 
rattachant  à  un  centre  qui  se  termine  par  la  lige  nommée 
pétiole,  qui  supporte  la  feuille  sur  l'arbre. 

«  Les  folioles  ne  sont  pas  toutes  de  la  même  giaiulenr; 
sur  sept,  quaire  sont  beaucoup  plus  petites  que  les  trois 
autres. 

«  Le  marronnier  est  un  dicolylédone,  l'on  peut  s'en  aper- 
cevoir en  regardant  la  feuille,  elle  a  des  nervures  ramiiii'es. 

((  En  plusieurs  endroits,  la  feuille  est  tachée  de  points  cou- 
leur de  rouille,  une  de  ses  folioles  a  un  trou. 

a  Je  ne  sais  plus  que  dire  de  cette  feuille  de  marronnier,  » 
(biSaG^). 

A  côté  de  cette  composition  écrite  par  M.  en  1 1  minutes 
i3  secondes,  plaçons  celle  d'A,  écrite  en  8  minutes  :  nous  ver- 
rons immédiatement  le  contraste  entre  le  type  objectif  et  le 
type  subjectif  : 

«  C'est  une  feuille  de  marronnier  qui  vient  de  tomber  ian- 
guissamment  sous  le  vent  de  l'automne, 

((  La  feuille  est  jaune,  mais  encore  raide  et  droite,  peut-être 
reste-t-il  un  peu  de  vigueur  dans  celle  pauvre  mourante. 

«  Quelques  traces  de  sa  couleur  verte  d'autrefois  sont  encore 
empreintes  sur  les  feuilles,  mais  le  jaune  domine:  une  bordur.; 
bruno  et  rougeâtre  en  orne  le  contour, 

«  Les  sept  feuilles  sont  fort  belles  encore,  la  tige  verdàtre 
ne  s'en  est  point  détachée, 

((  Pauvre  feuille,  maintenant  destinée  à  voler  sur  les  che- 
mins, puis  à  pourrir,  entassée  sur  bien  d'autres.  Elle  est  miirtc 
aujourd'hui...  et  elle  vivait  hier!  Hier,  suspendue  à  la  br.^n- 
cbe,  elle  attendait  le  coup  fatal  qui  devait  l'enlever;  comme 
une  personne  mourante  qui  attend  son  dernier  supplice. 

«  Mais  la  feuille  ne  sentait  pas  son  danger,  et  elle  est  tom- 
bée doucement  sur  le  sol.  »(bi3  368). 

On  déterminerait  encore  certains  types  d'observation  en 
partant  de  la  descriplioii  d'objets  :  le  descripteur  qui   décrit 
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siinplcment,  Vohser^ateur  qui  ordonne  les  détails  et  signale 
bien  des  parlicularités  moins  obvies.  V émotionnel  qui  fait 
entrer  ses  états  subjectifs  dans  la  description,  Vériidit  qui 
prend  occasion  de  l'observation  pour  exposer  ses  connais- 
sances. Ces  types  ne  sont  i>as  aussi  dominateurs,  réunissant 
aussi  coinplètement  l'ensemble  des  réactions  intellectuelles, 
que  les  deux  types  précédents. 

3*  Le  type  concret  et  le  type  abstrait. 

Ces  types  ont  été  également  désignés  par  les  déno- 
minations praticien  et  littéraire  (Binet),  sensoriel  el 
verbal,  intuitif  et  logique  (PoiNCAnÉ).  Ils  se  caractéri- 
sent par  le  genre  d'images  sensibles  sur  lesquelles 
l'intelligence  est  portée  à  s'appuyer. 

L'abstrait,  le  verbal,  le  logique,  a  une  tendance  à 
penser  par  mots,  par  schèmes  abstraits  et  formels 
s'écartant  des  données  de  l'intuition  sensorielle;  le 
co/ïc/É^^;,  le  praticien,  l'intuitif  a  une  tendance  à  se  ser- 
vir d'images  intuitive»  et  vécues. 

On  remarquera  souvent  chez  le  type  abstrait  de  l'in- 
capacité, ou  du  moins  peu  d'adresse  pour  les  action  ^ 
matérielles;  inversement  le  type  pratique  manifestera 
parfois  peu  d'aptitude  pour  les  considérations  abs- 
traites. Il  faut  cependant  se  garder  de  voir  là  une  cor- 
rélation générale  et  nécessaire.  Même  parmi  les  grands 
mathématiciens  il  y  a  lieu  de  distinguer  les  types  con- 
cret et  abstrait;  les  professeurs  de  mathématiques  ont 
parmi  leurs  bons  élèves  des  analystes  traitant  les  pro- 
blèmes parle  calcul,  incapables  de  bien  se  représenter 
les  figures  dans  l'espace,  et  des  esprits  concrets  résol- 
vant de  préférence  les  problèmes  par  la  géométrie,  se 
lassant  promptement  des  longs  calculs. 

[^a  distinction  de  ces  deux  types  est  importante  au 
point  de  vue  pédagogique.  Assez  souvent  le  concret 
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se  montre  sensiblement  inférieur  à  la  moyenne  dans 
les  exercices  scolaires.  Le  déficit  peut  venir  d'un 
manque  d'adaptation  de  la  volonté  :  le  sujet  intéressé 
par  les  objets  matériels  beaucoup  plus  que  par  les 
schèmes  abstraits  ne  fait  que  peu  d'effort  d'attention; 
il  faut  en  ce  cas  lui  faire  au  besoin  violence  sans  tou- 
tefois décourager  ses  aptitudes  concrètes.  On  peut 
aussi  avoir  plus  ou  moins  affaire  à  un  arriéré,  car  l'in- 
telligence abstraite  suppose  pour  s'exercer  un  degré 
plus  avancé  d'évolution  que  l'intelligence  concrète  ; 
ce  sont  alors  les  règles  du  traitement  des  arriérés  qu'il 
faut  suivre  (n°  74).  Enfin  il  peut  s'agir  d'un  état  réfrac- 
taire  aux  études  abstraites  et  cependant  évidemment 
ouvert  aux  exercices  concrets  de  l'intelligence.  Ce 
dernier  cas  exige  une  action  prudente  :  l'enseignement 
scolaire  est  surtout  verbal,  on  peut  se  demander  si 
l'enfant  ne  suivraitpas  avec  fruit  un  enseignement  plus 
intuitif,  s'il  ne  parviendrait  pas  à  une  instruction  com- 
plète avec  les  leçons  particulières  de  maîtres  adroits. 
Si  une  telle  mesure  est  impossible  ou  ne  réussit  pas, 
il  ne  faut  pas  hésiter  à  diriger  l'enfant  vers  une  car- 
rière pratique  dans  laquelle  il  pourra  exceller,  comme 
l'agriculture,  les  arts  et  métiers,  etc. 

La  détermination  pratique  de  ces  types  ne  présente 
pas  d'ailleurs  de  grandes  difficultés  pour  unprofessear, 

La  connaissance  des  types  psychologiques  est  vrai- 
ment utile  pour  la  direction  de  l'enfant;  il  faut ',î ans 
leur  utilisation  se  garder  de  plusieurs  écueils  : 

1.  La  crainte  d'un  développement  unilatéral  de  l'en- 
fant ne  doit  pas  conduire  à  aff'aiblir  ses  facultés  maî- 
tresses; on  n'amoindrit  pas  de  parti  pris  la  vue  de 
quelqu'un  qui  a  l'oreille    dure   et   d'excellents   yeux 
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SOUS  prétexte  de  réaliser  un  état  d'équilibre.  Mais 
il  est  raisonnable  de  développer  avec  un  soin  par- 
licLiîier  les  aptitudes  médiocres,  car  l'existence  d'un 
type  très  tranché  risque  d'étoufîer  tout  ce  qui  n'est  pas 
en  corrélation  directe  avec  lui  et  d'amoindrir  la  valeur 
du  sujet. 

II.  11  importe  de  se  rappeler  que  l'enfant  est  en  voie 
de  développement  :  l'existence  d'un  type  psychologique 
à  un  âge  donné  n'entraîne  pas  qu'il  sera  aussi  accentué 
ou  même  qu'il  existera  plus  tard.  Les  lois  d'évolution 
des  types  psychologiques  sont  trop  peu  connues  pour 
permettre  des  pronostics  assurés  en  ce  sens. 

§  4.  —  LES  CARACTÈRES 

68.  Les  caractères.  On  distingue  le  tempérament, 
le  caractère  et  le  naturel. 

Le  tempérament  se  définit  :  «  L'activité  générale  de 
l'organisme,  l'énergie  du  ton  vital  et  aussi  l'harmonie 
ou  la  discordance  des  activités  vitales.  »  (B1246  165), 

Le  caractère  est  :  «  La  disposition  habituelle  selon 
laquelle  l'appétit  intellectuel,  la  volonté,  réagit  à  des 
motifs  donnés.  »  (B123SXV). 

Le  naturel  est  l'ensemble  des  dispositions  natives 
qui  inclinent  l'appétit  intellectuel  à  réagir  de  telle  ou 
telle  manière  à  des  motifs  donnés. 

Acoir  du  caractère,  c'est  posséder  cette  propriété  de 
la  volonté  par  laquelle  on  s'attache  à  des  prlncipi'b 
pratiques  que  la  raison  a  inviolablement  posés  (n"  53 
p.  224). 

La  diversité  des  caractères  est  un  fait  obvie.  Cette  di- 
versité n'estpasexclusiveraentinnée.  Si  chaque  homme 
a  certaines  dispositions  natives  qui  l'inclinent  à  réagir 
de  telle  ou  telle  manière,  l'induence  des  autres  hommes, 
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des  événements  et  des  circonstances,  modifie  cette 
empreinte  première;  surtout  l'individu  réagit  par  son 
activité  volontaire  à  l'encontre  de  l'influence  du  milieu 
et  de  ses  tendances  instinctives,  il  modifie  par  suite 
son  naturel  et  est  en  partie  capable  :  «  de  faire  son 
caractère,  de  devenir  l'être  qu'il  veut  être.»  (B1286  284). 

Il  est  donc  faux  que  l'on  puisse  prévoir  à  coup  sûr 
le  caractère  de  l'adulte  d'après  les  tendances  manifes- 
tées pendant  l'enfance  et  la  jeunesse.  Le  caractère  n'est 
pas  un  agrégat  de  tendances,  mais  une  systématisation 
de  ces  inclinations  en  un  tout  unique,  en  une  manière 
habituelle  de  réagir,  et,  quand  bien  même  on  suppose- 
rait, ce  qui  n'est  pas,  que  les  tendances  acquises  ne 
peuvent  contrarier  et  supplanter  certaines  tendances 
instinctives,  ces  mêmes  tendances  peuvent  être  systé- 
matisées à  des  points  de  vue  bien  différents.  On  peut 
affirmer  au  contraire  que  l'enfant  n'a  pas  pendant  le 
temps  de  l'éducation  un  caractère  formé,  bien  défini. 
11  peut  y  avoir  groupement  des  différentes  tendances 
dans  Turiité,  l'expéiience  montre  clairement  en  parti- 
culier que  des  enfants  encore  jeunes  sont  capables 
d'unifier  leur  vie  dans  l'idée  religieuse,  mais  presque 
toujours  ces  synthèses  ne  se  maintiennent  que  sous 
l'influence  d'autrui,  elles  manquent  de  stabilité  et  l'on 
se  demande  si  elles  ne  sont  pas  plus  ou  moins  factices, 
tant  qu'elles  n'ont  pas  été  soumises  à  l'épreuve  de  la 
lutte  contre  les  réactions  hostiles. 

En  résumé,  si  l'on  distingue  dans  le  caractère  les 
dispositions,  qui  en  sont  comme  la  matière,  et  l'élé- 
ment formel,  composé  du  point  de  vue  unificateur  et 
delà  force  de  volonté  capable  de  maintenir  l'esprit 
dans  cette  unité,  on  peut  affirmer  que  la  forme  du  ca- 
ractère nestjamais  innée,  est  toujours  jnodifiable  chez 
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les  individus  normaux.  Quant  à  la  matière  du  carac- 
tère, au  naturel,  il  n'est  modifiable  qu'entre  certaines 
limites  et  en  ce  sens  on  peut  dire  avec  exact  il  nde  : 
«  Les  possibilités  de  caractères  ne  sont  pas  identiques 
en  chaque  enfant'.  » 

Classification  des  caractères.  —  Il  est  impossible  de 
classer  parfaitement  les  caractères  en  raison  du  nom- 
bre indéfini  de  valeurs  dont  est  susceptible  l'élément 
formel. 

Il  faut  d'abord  mettre  à  part  ceux  qui  sont  des  carac- 
tères, qui  ont  du  caractère,  par  opposition  à  ceux  qui 
se  contentent  d'^co/r  un  caractère,  se  laissant  d'ail- 
leurs régir  par  l'influence  du  milieu.  Dans  la  première 
catégorie  il  faut  encore  distinguer  ceux  qui  unifient 
leur  vie  d'après  les  principes  de  la  raison  et  ceux  qui 
centralisent  leurs  activités  psychologiques  autour 
d'une  passion  dominante  :  ambition,  lucre,  plaisirs 
sensuels,  etc.  (bl286  304]. 

Presque  toutes  les  classifications  des  différents  ca- 
ractères ont  le  défaut  d'examiner  uniquement  les 
combinaisons  possibles  entre  les  éléments  psychologi- 
ques, en  négligeant  l'aspect  fonctionnel  de  ces  élé- 
ments et  le  degré  de  leurs  corrélations.  Parmi  les  meil- 
leures classifications  données  par  combinaisons  de  ty- 
pes et  d'éléments  psychologiques  on  peut  citer  celle 
de  Malapert  (bl247  178-236). 

Heymans  s'est  efforcé  d'établir  une  classification  ba- 
sée sur  les  corrélations  en  s'appuyant  sur  des  enquêtes 
étendues  et  sur  l'étude  des  biographies.  Il  combine 
les  éléments  des  trois  couples  : 

émotif  —   non   émotif,    actif  —  non  actif,  à  fonction 

1,  J.  Payot,  L'éd.  du  caract.,  R.  ph.  1899  t.   2  600. 
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primaire  —  à  fonction  secondaire  (cf.  n*  67).  Il  distin- 
gue ainsi  les  caractères  suivants  : 

Emotif,  non  actif,  à  fonction  primaire, . .  Nerveux 

Emotif,  non  actif,  à  fonction  secondaire  .    Sentimental 

Emotif,  actif,  à  fonction  primaire Colé.'  Ique 

Emotif,  actif,  à  fonction  secondaire Passionné 

Non  émotif,  actif,  à  fonction  primaire. . ..  Sanguin 

Non  émotif,  actif,  à  fonction  secondaire..  Flegmatique 
Non  émotif,  non  actif,à  fonction  primaire.  Amorphe 
Non  émotif,nonaciif,à  fonclionsecondaire     Apatiiii/ue 

Les  traits  spéciaux  à  chaque  groupe  sont  détermines 
d'après  les  enquêtes  et  les  biographies.  Ainsi  les  ner- 
veux sont  :  «  d'après  l'enquête,  comme  d'après  les  bio- 
graphies, impulsifs,  violents,  irritables,  d'une  humeur 
alternante,  superficiels  ou  même  stupides,  enclins  à 
copier  les  opinions  des  autres,  spirituelsi  libertins, 
vains,  ambitieux,  prodigues,  radicaux  en  polilifjue, 
gênés  ou  affectés,  démonstratifs,  intrigants,  menteurs, 
peu  scrupuleux,  distraits  et  manquant  de  ponctualité; 
tandis  que  les  non  émotifs  —  actifs  —  à  fonction  se- 
condaire se  distinguent  parla  pondération,  le  calme, 
l'humeur  égale,  l'intelligence, l'indépendance  des  opi- 
nions, le  manque  d'esprit,  la  pudicité,  l'indifférence 
aux  apparences  extérieures,  la  tendance  à  s'elïacer, 
l'économie,  les  opinions  conservatrices  en  politique, 
la  simplicité,  la  réticence,  l'honnêteté,  la  véracité,  les 
scrupules,  la  vigilance  et  la  ponctualité.  »  (b206). 

L'inconvénient  très  grand  de  ce  genre  de  classifica- 
tions est  leur  valeur  uniquement  globale  :  les  traits  dé- 
terminés par  l'enquête  statistique  ne  valent  pas  à  coup 
sûr  pour  un  des  individus  du  groupe. 

Aussi plusieuis  prétendent  que  la  seule  ciassiiicHlio:i 
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pédagogiquemenl  ulilisal)le  est  celle  qui  distingue  les 
dirierentes  qualités  dont  peut  être  afl'ectc  l'exercice  de 
l'activité  prise  en  bloc.  Payot  indique  les  notes  sui- 
vantes :  1°  Intense  et  durable.  2°  Intense —  sans  du- 
rée. 3'  Faible  —  durable.  4°  Faible  et  sans  durée'. 
L'inconvénient  est  la  généralité  même  dételles  carac- 
téristiques; cette  classification,  malgré  sa  simplicité 
apparente,  est  d'ailleurs  d'un  emploi  difficile.  Dans 
son  livre  Les  mensonges  du  caractère^  Pailiiax  a 
bien  fait  ressortir  comment  consciemment  ou  in- 
consciemment le  caractère  se  dissimule;  il  faut  par 
exemple  une  connaissance  très  complète  de  l'enfant 
pour  savoirs!  vraiment  sa  manière  d'exercer  son  acti- 
vité est  faible  ou  intense,  car  l'intensité  de  son  appli- 
cation varie  dans  des  limites  très  étendues  selon  que 
les  matières  dont  il  s'agit  l'intéressenî  { lui  ou  moins. 

5,  —  LES  APTITUDES  PROFESSIONNELLES 
LA  COÉDUCATION 

69.  Les  aptitudes  et  les  types  au  point  de  vue  de  la 
profession.  On  se  plaint  souvent  de  ce  que  les  maî- 
tres ne  se  préoccupent  pas  assez  des  relations  entre 
les  aptitudes  mentales  de  leurs  élèves  et  les  professions 
auxquellesils  les  préparent. Le  choix  de  la  carrière  est 
dicté  en  général  par  des  considérations  très  différentes 
de  sorte  (jue  plusieurs  vaquent  à  des  occupations 
pour  lesquelles  ils  ne  sont  pas  faits,  y  réussissent 
médiocrement,  ne  s'y  intéressent  pas  et  ne  rendent 
pas  les  services  sociaux  qu'on  aurait  pu  attendre  d'eux. 
Les  examens  d'admission  éliminent  un  certain  nom- 
bre d'incapables,  mais   ils  ne  portent  pas  sur  tous  les 

1.  L.  s.  c,  0(H-5. 

2.  1905  Paris  Alcan. 
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points  en  cause;  de  plus  n'est-il  pas  regrettable  de 
laisser  un  enfant  diriger  ses  efforts  vers  un  idéal  de 
vie  a-NMiel  il  n'aboutira  pas,  car,  outre  la  somme  d'éner- 
gie dépensée  à  peu  près  en  pure  perte,  il  faut  redouter 
la  dépression  morale  que  produit  chez  lui  ce  genre  de 
iéceplions  ?  Il  serait  donc  très  utile  de  déter- 
miner quelles  sont  les  carrières  qui  couvieusient  aux 
aptitudes   de  chacun. 

La  solution  de  ce  problème  rencontre  un  sérieux  obstacle 
dans  la  multiplicité  des  professions,  L'Index  des  occupations 
lucratives  pour  les  Etats-Unis  donnait  en  igiSg.Saô  carrières, 
et  encore  un  grand  nombre  se  subdivisent  en  plusieurs  bran- 
chas. De  plus  les  éducateurs  et  les  psychologues,  peu  au  cou- 
rant de  la  plupart  de  ces  professions,  ignorent  les  aptitudes 
qu'elles  requièrent.  11  sera  toujours  plus  iacile  d'indiquer  à 
un  jsune  homme  si  telle  profession  lui  con\  ient  que  de  lui 
dire  quelle  est  ceiitî  de  toutes  les  professions  qui  lui  convient 
le  mieux  (bi294  aoô-^). 

Les  Américains  se  sont  efforcés  d'aborder  scientifi- 
quement la  solution  de  ce  problème.  En  1909  Passons 
fonda  à  Boston  un  bureau  de  renseignements  pour 
les  carrières,  ouvert  gratuitement  à  tous  les  jeu- 
nes gens  en  quête  d'une  situation  et  aux  adultes 
désireux  d'eu  changer.  Non  seulement  ce  bureau 
donne  pour  les  carrières  libérales  comme  pour 
les  plus  humbles  métiers  tous  les  renseignements 
nécessaires,  mais  il  examine  les  candidats  sur  leuîs 
aptitudes  professionnelles.  Les  tests  rendent  dans 
ce  cas  d'éminents  services.  Pour  en  donner  un  exem- 
ple, dans  certaines  usines  l'employé  doit  avoir  les 
yeux  fixés  sur  un  grand  nombre  de  pièces  en  mou\  e- 
ment  pour  remédier  aux  troubles  de  fonctionnement 
tandis  que  dans  d'autres  son  attention  est  concentrée 
8ur  un  détail.  Il  est  clair  qno,   si  le  test  du  champ  de 
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l'attention  révèle  un  déficit  considérable,  le  sujet  ne 
sera  pas  apte  à  la  prenùére  profession  ;  la  bonne 
volonté  ne  suffira  pas  à  lui  faire  prêter  l'attention 
requise,  elle  ne  donnera  pas  davantage  à  celui 
dont  les  réactions  motrices  sont  lentes  la  vivacité 
nécessaire  au  chautïeur  d'automobile  pour  arrêter  im- 
médiatement sa  voiture,  pas  plus  qu'elle  ne  mettra  à 
l'abri  des  surprises  de  bavardage  le  secrétaire  nerveux 
qui  n'a  que  peu  de  pouvoir  d'inhibition  sur  ses  paro- 
les. 

Sans  doute  le  maniement  de  telles  épreuves  est  dé- 
licat et  il  y  a  danger  de  rendre  de  fausses  décisions 
par  suite  de  préjugés  théoriques. 

Un  psychologue  américain  Mûnsterberg  fut  prié 
d'examiner  la  réaction  à  l'audition  d'un  jeune  honjme 
qui  se  présentait  comme  sténographe  pourvoir  si  elle 
étaitau-dessous  delamoyenne.  Il fitremarqueravec  rai- 
son que  l'exigence  de  cette  aptitude  partait  d'une  idée 
fausse  :  si  quelqu'un  a  le  retard  considérable  d'un 
dixième  de  seconde  dans  la  réaction  auditive,  il  n'en 
résulte  en  effet  que  le  retard  insignifiant  d'un  dixième 
de  seconde  à  la  fin  de  la  dictée  sténographique.  Néan- 
moins l'examen  par  tests  du  candidat  à  une  position 
peut  être  utile  pour  éliminer  des  incapacités  réelles  ;  la 
réciproque  ne  sera  pas  toujours  réalisée, car  l'accommo- 
dation aux  conditions  d'expérience  du  laboratoire  de- 
mande moins  de  qualités  que  l'adaptation  à  la  réalité 
sociale  vécue. 

MÛNSTBRBBRG  cite  dcs  Icsts  très  simples  qui  ont  donné  do 
bons  résultats  dans  des  questions  d'apparence  fort  complexe. 
Plusieurs  administrations  américaines  avaient  demandé  un 
moyen  de  discerner  les  candidats  capables  de  faire  face  avec 
Bang-froid  à  une  situation  imprévue.  Le  lest  suivant  fut  adopté 
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avec  succès.  Snr  24  cartes  sont  écrites  les  voyelles  A  E  O  U 
de  la  manière  suivante  :  dans  un  premier  groupe  de  8  cartes, 
ai  fois  ui:e  des  voyelles  à  tour  de  rôle  et  9  fois  chacune  des  Irois 
autres  ;  dajis  le  second  groupe  de  8  cartes,  18  fois  une  des 
voyelles  à  tour  de  rôle  et  8  fois  chacune  des  autres  ;  dans  le 
dernier  groupe,  i5  fois  une  des  voyelles  à  tour  de  rôle  et  1 1  fois 
chacune  des  autres.  Les  cartes  sont  mêlées  et  le  candidat  doit 
)es  distribuer  en  tas  sépares  selon  la  fréquence  d'apparition 
d'une  des  lettres.  Certains  sujets  perdent  la  tète  devant  l'im- 
prévu de  cette  épreuve  et  n'arrivent  que  dilliciiement  après 
beaucoup  de  temps  et  avec  de  nombreuses  fautes  ;  pour  d'au- 
tres l'opération  se  fait  aisément,  vite  et  sans  erreurs  (bi3û6-8). 
Différents  tests  ont  été  adoptés  pour  les  conducteurs  de 
tram^vays  électriques,  les  téléphonistes,  etc. 

A  l'ocnasion  des  études  psychologiques  sur  les  aptitudes 
professionnelles  signalons  les  recherches  de  Taylor  sur  le 
facteur  psychophysique  des  métiers.  Si  l'on  travaille  sans  cesse 
à  perfectionner  le  mécanisme  des  machines,  poiu-quoi  ne  pas 
s'efûircer  d'augmenter  le  rendement  de  l'outil  humain  en  recher- 
chant les  mouvements  les  plus  adaptés  que  doit  faire  aussi  bien 
le  travailleur  en  métaux  ûus  que  le  simple  cantonnier  ?  Tay- 
Lou  conformément  à  cette  idée  forma  des  spécialistes  qui  se 
nomment  les  ingénieurs  du  travail.  Thompson,  un  de  ses 
élèves,  a  montré  que  cette  recherche  de  la  meilleure  ma- 
nière défaire  fonctionner  le  mécanisme  humain  pouvait  por- 
ter des  fruits  sociaux  importants.  Dans  une  fabrique  lao  fem- 
mes devaient  chaque  année  vériûer  plusieurs  millions  de  bil- 
les de  roulement  pour  bicyclettes;  plusieurs  employées  très 
anciennes  .avaient  par  ailleurs  acquis  certainement  le  maxi- 
mum de  vitesse  que  peut  donner  l'habitude,  étant  donné  qa© 
le  travail  se  faisait  à  la  lâche.  On  détermina  scientifiquement 
la  meilleure  manière  de  procéder,  la  distribut'oti  la  plus  utile 
des  pauses  pour  le  repos,  etc.,  et,  en  exerçant  dos  employées 
selon  ces  principes,  on  lit  faire  par  35  fcinuieâ  le  Ir.ivail  dciao 
avec  une  journée  moins  longue,  coupée  par  déplus  fréquents 
intervalles  de  repos;  l'administration  réalisa  un  bénéfice  plus 
considérable,  et  les  employées  reçurent  un  solaire   supérieur. 

Eu  France,  VfnsLitui  Marey  s'occupe  de  l'étude  psychophy- 
siol    .:  ;ie  du  travail  dans  un  laboratoire  spécial. 
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70.  La  co=^ducatiou.  Notions.  Le  mot  de  coéduca- 
tion  a  été  primitivement  employé  en  Amérique  pour 
désigner  un  système  d'éducation  dans  lequel  garçons 
et  filles  reçoivent  des  mêmes  professeurs  le  même  en- 
seignement dans  le  même  local  et  à  la  même  heure  ;  le 
recrutement  des  différentes  classes  est  déterminé  par 
l'âge  et  la  science  sans  considération  de  sexe. 

La  coéducation  peut  se  faire  à  plusieurs  degrés  : 

!•  Les  garçons  et  les  filles  sont  réunis  non  seulement 
pour  l'enseignement,  mais  aussi  pour  une  vie  sociale 
commune  :  c'est  le  système  de  la  coéducation  inté- 
grale. 

2°  La  réunion  n'existe  que  pour  les  classes  :  c'est  le 
système  des  écoles  mixtes. 

3°  Les  garçons  et  les  filles  sont  réunis  et  pour  l'en- 
seignement et  pour  la  vie  sociale,  mais  avec  nombre  de 
restrictions  visant  à  pourvoir  aux  nécessités  particu- 
lières, intellectuelles  ou  économiques,  des  uns  et  des 
autres  :  c'est  la  coéducation  restreinte. 

Pour  réaliser  en  son  entier  l'idée  de  la  coéducation, 
le  personnel  des  éducateurs  doit  lui-même  être  mixte: 
les  jeunes  filles  doivent  avoir  quelques  professeurs 
hommes  et  les  garçons  quelques  professeurs  femmes 
(bl321  1-25). 

Si  l'on  fait  abstraction  des  questions  d'économie 
financière  qui  ont  jusqu'ici  dominé  le  problème,  la 
question  se  pose  ainsi  :  «  Ce  système  est-il  en  harmonie 
avec  l'évolution  naturelle  des  aptitudes  chez  les  garçons 
et  chez  les  filles  ?  »  (bl371)  ;  la  solution  est  donc  du 
ressort  de  la  pédagogie  individuelle.  Il  y  aura  à  faire 
une  étude  préalable  comparée  de  l'évolution  des  en- 
fants des  deux  sexes  sur  les  points  qui  intéressent 
l'éducation  :  force,  résistance  à  la  fatigue,  évolution 

Psychologie  pédagogique.  ig 
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des  intérêts.  11  faudra  décider  si  les  diilércnces  consla- 
tées  sont  accidentelles,  duc;,  par  exemple  à  rëducation 
familiale,  ou  si  elles  apparliennent  au  sexe  eri  tant  que 
sexe,  y  a-t-il  des  différences  psychologiques  sexuelles  ? 
La  femme  a-t-elle  une  manière  spéciale  de  juger,  de 
réagir  aux  motifs  sentimentaux,  de  se  comporter  par 
rapport  aux  motifs  directeurs  de  la  volonté  ?  La  cons- 
tance avec  laquelle  une  particularité  s'affirme  dans  tous 
les  milieux,  la  résistance  qu'elle  oppose  à  tout  dressage 
et  toute  modification,  sou  lien  avec  la  finalité  fonc- 
tionnelle du  sexe,  seront  des  signes  indiquant  qu'il 
s'agit  d'une  diiïérence  essentielle. 

71.  Coéducation.  Données  expérimentales.  Deux 
procédés  se  présentent  pour  aborder  la  question  par 
l'expérience  : 

1°  La  comparaison  des  résultats  obtenus  dans  les 
établissements  scolaires  selon  que  la  coéducation  y 
est  pratiquée  ou  non. 

2°  L'étude  directe  des  aptitudes  particulières  aux 
garçons  et  aux  filles. 

1°  Résultats  oblenus  par  lu  système  coéducatif.  La 
coéducation  se  pratique  à  des  degrés  divers  dans  un 
grand  nombre  de  pays. 

Les  Etats-Unis  de  l'Amérique  du  Nord  sont  la  terre  classique 
de  la  coinsiruction.  Le  système  est  universellement  praliquô 
pour  l'enseigTiement  primaire:  les  écoles  catholiques  parois- 
siales elles-iuùmes  ont  adopté  celle  mesure.  Pour  l'enseigue- 
luenl  secondaire  on  comptait  en  iQog-iyio  i  i.o^S  écoles  mixlos 
avec  921. 73G  élèves,  919  écoles  séparées  avec  110.725  élèves; 
la  proportion  serait  beaucoup  i)lus  forle  si  on  mettait  à  pari 
les  écoles  privées  calholiques,  elle  est  de  90  Vo  di'Qs  les  ki^'i- 
scliools  oliiuiels.  Dans  le  haut  cnseiyaemtnl  el  renseignement 
li'ul'cssionncl,  sur  C23  Univcrsilcs  on  en    compte  i53    i)oui 
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hommes,  129  pour  feuiiues,  335  mixtes,  d'après  la  statistique 
donnée  en  1909  par  le  Bureau  of  éducation  (Bi/|34i  bi^oS  ; 
bi4oo).  Les  feuunes  entrent  dans  la  composition  du  corps  en- 
seignant pour  une  proportion  de  80  "/o-  Los  élèves  des  écoles 
primaires  ont  entre  G  et  i3  ans,  ceux  des  écoles  secondaires 
entre  i3  et  18  ans. 

Le  système  de  la  coinslruction  est  largement  répandu  dan:i 
les  Pays-Bas  pour  l'enseii^nenient  primaire  et  secondaire,  do 
même  en  iVorvè^e,  Huède,  Daiieniarh,  Finlande,  (bi^aC). 

En  Italie  la  loi  du  4  juin  nji  i  a  Iransibrmé  en  écoles  mixtes 
toutes  les  écoles  primaires  rurales;  depuis  la  loi  du  19  juil- 
kl  1909,  les  écoles  normales  peuvent  être  transformées  par  le 
gouvernement  en  écoles  normales  mixtes.  Dans  le  reste  du  do- 
maine de  l'enseignement,  la  coinslruction  est  pratiquée  de  fait, 
non  de  droit,  dans  une  mesure  assez  large.  Les  jeunes  tilles 
assisteutaux  leçons  sur  des  bancs  séparés;  si  leur  nombre  est 
considérable,  on  fait  souvent  des  classes  à  part  pour  elles, 
mais  cela  n'est  pas  de  rigueur.  (En  Italie  l'enseignement  secon- 
daire est  reçu  dans  les  gymnases  de  12  à  17  ans  eu  moyenne; 
les  élèves  des  lycées  ont  de  17  à  20  ans.  Les  élèves  des  écoles 
techniques  ont  en  mo3'enne  de  12  à  i5  ans,  l'enseignement 
dure  3  ans  j  après  l'école  technique  on  peut  être  admis  à  l'in -.- 
tilut  technique.) La  première  année  d'institut  technique  est 
commune  i>our  les  garçons  et  les  (îlles;  la  seconde  année  sa 
diviàcea  différentes  sections:  physique  mathématique,  compta- 
bilité et  arpentage,  d'autres  branches  moins  importantes. 
En  1910,  dans  les  gymnases  du  gouvernement  et  gymnases 
assimilés  il  y  avait  pour  292  établissements  3i.i4  1  garçons  et 
3.919  filles;  dans  les  lycées  sur  i3.74o  élèves  ou  comptait 
C90  tilles.  On  a  noté  une  augmentation  du  nombre  des  Jîllas 
dans  les  gymnases  et  les  lycées  en  1911:  4-449  ^^  79i'  ^^'*- 
gymnase  spécial  pour  jeunes  tilles,  le  gynmasi'  Hcgina  L'ieni, 
a  été  ouvert  à  Rome  en  1902  ;  un  tend  également  à  multipliir 
les  écoles  tccimiques  séparées  pour  jeunes  filles  :  4  en  1900, 
9eni9i4. 

En  Angleterre  depuis  dix  ans  on  a  établi  pour  des  raison - 
d'économie  l'enseignement  mixte  sur  la  plupart  des  sujets 
dans  de  nombreuses  écoles  secondaires. 

La  coéducatLon  restreinte  est  pratiquée  en  Angleterre  dans 
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plusieurs  établissements.  Bedale's  school,  fondé  par  J.  H.  Bx 
DLBY,  compte  plus  de  i5o  garçons  et  filles;  ils  reçoivent  une 
éducation  conforme  à  leurs  aptitudes  respectives,  mais  de 
manière  que  tout  ce  qui  peut  se  faire  en  commun  se  fasse  en 
commun.  L'égalité  dans  la  différence  est  la  devise  de  l'école 
(bi3i  1  464)-  Les  garçons  et  les  filles  demeurent  dans  des  mai- 
sons séparées,  qui  sont  autonomes.  On  se  retrouve  en  classe, 
dans  les  laboratoires,  pour  les  récréations  et  les  repas  ;  la 
soirée  est  souvent  employée  à  des  conférences  et  des  discus- 
sions communes  (bi338;  bi3ii). 

L'ensemble  des  pays  où  se  pratique  la  coéducation 
présente  donc  une  large  base  d'enquête;  il  est  néan- 
moins difficile  de  tirer  des  conclusions  précises  de  ce 
moyen  d'observation.  Les  enquêteurs  ont  trop  parlé 
jusqu'ici  des  résultats  obtenus  dans  telle  ou  telle  école 
particulière;  or,  si  en  éducation  le  système  est  beau- 
coup, la  personnalité  de  l'éducateur  est  peut-être 
encore  plus  décisive  au  point  de  vue  du  résultat. 

C'est  de  résultats  d'ensemble,  assez  étendus  pour 
que  l'influence  de  telle  personnalité  exceptionnelle  ne 
se  fasse  pas  sentir,  qu'il  faudrait  partir  si  l'on  veut 
arriver  à  apprécier  ce  que  vaut  le  système  en  lui- 
même. 

Donnons  quelques  appréciations  : 

En  se  plaçant  au  seul  point  de  vue  scientifique  l'avis 
de  VEglise  catholique  possède  une  valeur  exception- 
nelle. Elle  veut  à  la  fois  le  développement  de  l'espèce 
humaine  et  la  pratique  de  la  morale,  non  seulement  de 
cette  morale  qui  sauvegarde  la  correction  extérieure, 
mais  de  celle  quiveillesurlespensées  les  plus  secrètes. 
Un  libre  penseur,  un  membre  d'une  autre  congrégation 
religieuse,  ne  se  rangera  pas  à  l'avis  de  l'Eglise  catho- 
lique parce  qu'elle  est  l'Eglise,  mais  s'il  est  sincère  et 
instruit,  il  n'affirmera  pas  à  la  légère  qu'elle   manque 
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d'esprit  d'observation  ;  à  ce  titre  l'enseignement  et 
l'avis  d©  l'Eglise  ont  leur  valeur  dans  un  traité  de 
science  positive.  Or  l'Eglise  catholique  se  montre 
défavorable,  hostile  même  à  la  coéducation,  cela  sans 
aucune  restriction  pour  l'enseignement  secondaire.  Ce 
n'est  pas,  comme  on  l'a  parfois  insinué  par  ignorance 
ou  mauvaise  foi,  qu'elle  désapprouve  les  études  solides, 
et  même  supérieures,  pour  les  femmes  :  elle  accepte 
que  les  femmes  suivent  les  cours  des  Universités  '  et 
en  1899  Rome  a  donné  son  approbation  à  l'établisse- 
ment d'un  collège  dans  l'Université  de  Munster  pour 
la  formation  des  religieuses  enseignantes  (bl405).Mais 
l'Eglise  voit  dans  la  coéducation  un  danger  pour  la 
moralité  de  l'élève  à  l'âge  où  se  donne  l'enseignement 
secondaire  (13  à  17  ans). 

Quant  aux  avis  particuliers  sur  la  valeur  des  résul- 
tats du  système,  ils  sont  parfois  divergents,  même  si 
l'on  se  borne  à  ceuxqui  semblent  s'appuyer  sur  l'obser- 
vation. 

Hennino,  après  une  expérience  personnelle  de  i5  années 
aux  Etats-Unis,  prononce  ce  verdict  sévère  contre  la  coéduca- 
tien  (bi35oj  :  «  Dans  les  public  schools  (écoles  primaires),  à 
partir  de  10  ou  11  ans,  chaque  fllle  a  son  garçon  et  chaque 
garçon  a  sa  Glle  préférée.  »  —  Ce  sont  de  petits  présents, 
des  visites,  des  rendez-vous  au  cinématographe.  Dans  les 
high  schools  (écoles  secondaires)  :  «  Il  suffit  d'écouter  les 
conversations  que  garçons  et  filles  de  l'école  secondaire  tien- 
nent dans  les  tramways,  pour  s'assurer  qu'il  est  ques- 
tion de  tout  autre  chose  que  d'algèbre,  de  César  ou 
de  Tile  Live.  Des  propos,  au  moins  choquants,  pour  ne  pas 
dire  obscènes,  sont  tenus  à  haute  A^oix.  »  —  L'intérêt  à  l'en- 
seignement passe  tout  à  fait  au  second  plan.  —  La  morale  des 
adolescents  est  déplorable  ;  il  n'est  pas  rare  de  voir  disparaître 
pendant  quelques  semaines,  et  pour  cause,  des  jeunes  ûUesde 

1.  Décret  de  la /'ropa^anc^e  13  juillet  1907. 
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i'école  seeottdatre  et  même  de  l'école  primaire,  el  les  frais'  les 
plus   immoraux   sont  traités  d'incidents  sentimentaux  (bi35o 

S.  îÎALL,  personnalité  pédagogique  de  tout  premier  ordre 
en  Amérique,  base  son  verdict  sur  des  enquêtes  d'une  ex- 
ceptionnelle étendue  embrassant  un  grand  nombre  d'années  : 
îi  se  montre  nettement  hostile.  Avec  ce  système  les  garçons 
prennent  exlérieuremenl  des  manières  moins  rudes,  mais  ils 
perdent  en  virilité.  Peu  à  peu  se  détruit  l'idéal  que  cliaquesexe 
s'était  fait  de  l'autre  el,  bien  que  la  preuve  rigoureuse  en  soit 
difficile  à  faire,  on  peut  avec  beaucoup  de  probabilité  attribuer 
à  la  coéducation  la  diminution  du  pourcentage  des  mariages 
dans  la  jeunesse  américaine  (bôgt.  s  620-1). 

Les  soigneuses  observations  de  M*  Iïosch-Ernst  confir- 
ment les  conclusions  de  Hall  et  IIenning.  Hall  avait  remar- 
qué que  si  certains  traits  spéciaux  du  caractère  masculin 
s'exaltent  par  suite  de  la  coéducation,  d'autres  s'affaiblissent 
(bôg  t.  a  6i8  629);  M*  Hosch-Ernst  juge  également  que  le 
résultat  est  un  effet  niveleur  sur  les  caractères  spéciaux  à 
chaque  sexe  et  que  l'enseignement  féminin  exerce  cette  in- 
fîuence  sur  les  garçons  d'une manièi-e  spécialement  accentuée; 
la  femme  féminise  plus  que  l'homme  ne  virilise  (biS'ji).  Dans 
une  communi«?ation  au  Congrès  international  de  pédologie, 
M°  Hosgîi-Erxst  rapporte  que  dans  plusieurs  écoles  on  a 
donné  le  lest  suivant  :  écrire  ce  qui  vient  à  l'esprit  au  sujet  du 
mot  amour  :  <>  Dans  les  classes  d'un  seul  sexe,  on  a  obtenu 
des  réponses  sur  l'amour  paternel,  maternel,  fraternel,  patrio- 
tique,etc.  ;  dans  les  écoles  coéducatives  ce  nxol  a  évoqué  d'au- 
tres  idées.  »  • 

A.  G.  Bassi  aboutit  à  des  conclusions  analogues  pour  ses 
observations  dans  la  République  Argentine.  11  n'a  pas 
remarqué  que  la  coinstruclion  eût  des  inconvénients  jusqu'à  ' 
l'âge  de  8  ou  9  ans,  mais  pour  les  années  suivantes  le  système  ' 
a  un  effet  niveleur  relativement  aux  caractéristiques  psycho- 
logiques des  sexes,  il  détruit  l'idéal  que  chaque  sexe  se  fait 
de  l'autre  el  il  en  résulte  une  diminution  dans  le  nombre  des 
mariages^  (Cf.  biSiib  sp.  281-2). 

1.  C.  R.  Cg.  inl.   Pd.  1012  Bruxelles  Miscli  et  Tluout    ]  G6. 

2.  L.  c.  Ci'-G. 
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Rapprochons  des  remarques  précédentes  la  stalislique 
rlonnée  en  1909  par  le  Tcacher  de  Londres  :  dans  l'Université 
de  Manchester,  sur  56a  l'emnies  graduées  64  seulement  sont 
mariées  et  i  2  seulement  ont  épousé  des  compagnons  d'études. 

D'autres  pédagogues  au  contraire  déclarent  que  la  cocduca- 
tion  donne  de  bons  résultats  ;  ainsi  Fôrster  (bSg  tr.  fr.  66)  et 
MevnoFFiîn  pour  la  Suisse*. 

RouMA  rend  compte  de  ses  ol)servalions  sur  l'école  normale 
mixte  qu'il  dirige  à  Sucre  en  Bolivie  :  les  jeunes  gens  sont 
devenus  plus  sociables,  ont  gagné  en  tenue  extérieure,  les 
jeunes  (illes  ont  perdu  de  leur  timidité,  de  leur  frivolité, 
gagné  en  indépendance;  les  uns  et  les  autres  ont  perdu  ce 
:;en liment  de  malaise  romantique  «  qui  fait  voir  xva.  sexe  à 
l'autre  sous  l'angle  d'une  sorte  d'idéalisation  mystérieuse.  » 
(^biSSg  /|66). 

Le  D""  BuRNEss  dans  une  sérieuse  élude  sur  les  essais  de 
f:ystcme  coéducatif  en  Angleterre  établit  par  des  données 
statistiques  que  les  garçons  et  les  filles  soumis  à  ce  régime 
dans  les  écoles  secondaires  n'arrivent  pas  à  un  degré  inférieur 
d'instruction  (biSsi).  De  plus  la  coéducation  fournit  «  une 
instruction  pratique  sur  le  développement  des  bonnes  rela- 
tions sociales  entre  les  sexes  »  (l)i32i  166).  Elîe  tend  à  faire 
disparaître  «  l'excès  de  la  conscience  du  sexe  :  la  fausse  senti- 
mentalité, la  fausse  modestie,  le  maniérisme  »  (biSai  196). 
Quant  aux  inconvénients  moraux,  l'enquête  faite  auprès 
de  61  direcleurs  d'écoles  secondaires  mixtes  en  Angleterre 
rapporte  des  opinions  variées  :  tous  ne  sont  pas  unanimes  et 
d'ailleurs  leur  témoignage  ne  porte  guère  que  sur  la  correc- 
tion extérieure. 

Mi'e  Backstrum  (biSgo  67)  déclare  que  la  ijratique  de  la 
eoéducation  n'a  donné  lieu  à  aucune  plainte  en  Suède. 

Cependant  presque  tous  ceux  qui  défondent  la  coéducation 
au  nom  de  l'expérience  font  deux  remarques  importantes  : 
Due  solution  bonne  pour  un  pays  n'est  pas  pour  cela  recom- 
mandaljle  dans  d'autres.  —  La  surveillance  et  la  valeur  mo- 
rale du  personnel  jouent  un  rôle  primordial:»  Cette  tenta- 
tive avortera  partout  où  l'on  n'aura  pas,  par  une  influença 

1.  L.  c.  C6. 
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morale,  mis  les  élèves  à  l'abri    des    dangers   do   celte  vie  en 
commun.  »  (bSg  Ir.  fr.  06). 

De  cette  enquête  mondiale  il  serait  difficile  de 
déduire  une  conclusion  de  valeur  vraiment  scientifi- 
que: les  règles  de  l'observation  n'ont  pas  été  en  efiet 
suffisamment  observées,  en  particulier  les  influences 
étrangères  à  celle  de  la  coéducation  n'ont  pas  été  éli- 
minées. Cependant  elle  porte  à  une  prudente  réserve 
et,  jusqu'à  démonstration  du  contraire,  les  résultats 
précédents  peuvent  être  considérés  comme  valables  : 

lo  Dans  l'ensemble  la  coéducation  présente  de 
graves  inconvénients  moraux.  Elle  ne  semble  pas  avec 
évidence  diminuer  le  degré  d'instruction  que  garçons 
et  filles  sont  susceptibles  d'acquérir;  nous  examine- 
rons bientôt  si  elle  ne  nuit  pas  à  l'acquisition  du  genre 
d'instruction  désirable  pour  chaque  sexe. 

2°  En  tout  cas  la  coéducation  demande  delà  part  des 
éducateurs  des  qualités  spéciales,  du  flair  psycholo- 
gique et  pédagogique  (bl338).  C'est  là  un  inconvénient 
évident  pour  une  généralisation  du  système  :  on  ne 
peut  demander  à  l'ensemble  du  personnel  éducateur 
des  qualités  aussi  rares  que  le  flair  psychologique. 

Mlle  D"^  loTEYKo  demande  que  l'on  ne  tire  pas  des  conclu- 
sions trop  hâtives  des  observations  de  mauvaise  influence 
morale  due  à  la  coe'ducation  :  «  L'observation  des  faits  qui 
fe'accomi)lissent  journellement  dans  les  universités  semble,  au 
premier  abord,  très  défavorable  à  l'idée  de  la  coéducation.  Les 
jeunes  iilles  n'ont  que  trop  souvent  à  soufîrir  des  situations 
(;ne  leur  créent  leurs  trop  galants  camarades,  et  la  présence 
des  femmes  dans  l'auditoire  est  souvent  l'occasion  de  désor- 
dres. Un  observateur  superficiel  en  conclurait  qu'il  est  de 
toute  nécessité  d'exclure  les  femmes  des  universités.  A  un 
examen  plus  attentif,  on  aperçoit  que  cet  étaX  de  choses  est  la 
conséquence  logique  de  l'absence  de   coéducation    dans    l'en- 
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seignement  primaire  et  moyen...  D'ailleurs  la  vérincation  de 
cette  idée  a  été  faite  en  Amérique,  où  la  jeune  fille,  après  avoir 
passé  par  tous  les  degrés  de  la  coéducation,  entre  à  l'univer- 
sité sûre  d'elle-même,  pénétrée  de  ses  droits,  et  la  vie  qui 
s'ouvre  devant  elle  est  pleine  de  charme  et  de  bonheur.  » 
(bi356).  Ferrièrk  demande  également  que  l'on  n'admette 
dans  les  écoles  secondaires  mixtes  où  la  vie  sociale  est  com- 
mune que  des  élèves  ayant  déjà  fait  leur  instruction  primaire 
dans  des  écoles  mixtes. 

Malgré  toute  l'autorité  de  Ml'e  Ioteyko,  il  ne  faut  pas 
affirmer  trop  vite  que  la  coéducation  de  l'enseignement  secon- 
daire diminuerait  les  inconvénients  pour  la  coinstruction 
supérieure.  En  Amérique  on  ne  croit  pas  du  tout  unanima- 
ment  à  l'absence  de  graves  inconvénients  pour  la  coéducation 
dans  l'enseignement  supérieur.  Il  y  aurait  de  plus  une  impor- 
tante distinction  à  faire  entre  la  correction  extérieure  et  la 
moralité  réelle.  Ceux  qui  ont  eu  l'occasion  de  vivi-e  avec  des 
jeunes  gens  longtemps  préservés  du  vice  ont  pu  constater  que 
parfois,  s'ils  venaient  à  être  corrompus,  ils  donnaient  plus  de 
scandales  extérieurs  que  des  camarades  profondément  vicieux, 
et  la  psychologie  expliquerait  facilement  ce  fait.  Il  en  résulte 
qu'en  attribuant  à  la  coéducation  une  influence  démoralisa- 
trice, on  n'irait  pas  contre  ce  résultat  :  le  système  coéducatif 
présente  moins  d'inconvénients  extérieurs  pour  ceux  qui  l'ont 
déjà  pratiqué.  Mais  il  est  clair  que  l'éducateur  prétend  bien 
atteindre  au  delà  de  la  simple  correction  extérieure. 

3°  Les  avantages  signalés  assez  généralement  en 
laveur  de  la  coéducation,  la  perte  de  l'excès  de  la  cons- 
cience du  sexe,  la  guérison  de  la  timidité,  etc.  ne  sont 
pas  tous  des  avantages  certains  :  Hall  et  Bassi  ont 
constaté  en  particulier  que  la  connaissance  plus 
exacte  prise  de  leurs  défauts  respectifs  par  les  jeunes 
gens  et  les  jeunes  filles  coéduqués,  point  toujours 
indiqué  comme  a{>antage,  diminuait  le  nombre  des 
mariages.  L'inflnence  féminine  s'exerce  naturellement 
sur  le  garçon  par  la  mère,  l'aïeule,  les  sœurs,  et  il  est 
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à  remarquer  que  dans  les  faniiîîes  honnêtes  celte 
influence  ne  diminue  eu  rien  Tidéal  que  le  jeune 
homme  se  forme  de  la  jeune  fille  :  en  famille  la  femme 
àe  montre  ce  qu'elle  est,  dans  un  milieu  auquel  elle 
est  providentiellement  adaplée.  Mais  le  cadre  de  l'étu- 
diante lui  est  éminemment  défavorable,  et,  dans  les 
relations  de  camaraderie  entre  étudiants  des  deux 
sexes,  elle  donnera  d'elle  une  idée  fausse,  ses  belles 
qualités  resteront  dans  l'ombre,  seront  méconnues. 
Est-ce  vraiment  aussi  un  avaîilage  de  supprimer, 
d'amoindrir  la  grande  pudeur  et  l'extrême  réserve  de 
la  jeune  fille?  Ce  qui  semblerait  en  cela  excessif  n'a- 
t-il  pas  sa  profonde  raison  d'être  ? 

Donc,  à  tout  prendre,  en  s'en  tenant  aux  résultats 
apparents  du  système,  la  coédueation  apporte  plus  de 
maux  que  de  bienfaits.  Pour  donner  à  cette  conclusion 
une  valeur  vraiment  scientifique,  il  serait  utile  de  faire 
les  observations  avec  plus  de  rigueur  dans  la  méthode, 
en  les  faisant  porter  principalement  sur  les  trois  épo- 
ques suivantes  :  première  enfance,  début  delà  puberté, 
période  finale  de  l'éducation. 

2"  Etude  des  dispositions  spéciales  aux  garçons  et  aux 
filles.  —  La  volonté  exerce  son  influence  sur  l'ensem- 
ble des  activités  humaines,  intellectuelles,  volontaires, 
physiques,  par  le  maintien  dans  la  conscience  de  juge- 
ments de  valeur  (Cf.  n°  53);  par  ce  pouvoir  de  main- 
tien, qui  a  pour  corrélatif  un  pouvoir  d'inhibition, 
elle  fait  sans  cesse  un  triage  parmi  les  éléments  psy- 
chologiques qui  défilent  devant  la  conscience  (bI020 
297).  Si  les  jugements  de  valeur  sont  constamment 
orientés  dans  une  même  direction  générale,  la  vie  en- 
tière se  ressentira  donc  de  cette  particularité  en  tout 
ce  qui  subit  rinfluonce    de   la   volonté,   et,    si    cette 


particularité  doricnlaiion  ost  naturelle,  il  y  aura  par 
le  fait  même  une  S'pécialisalion  naturelle  de  lidéal  de 
la  vie,  du  terme  de  l'éducation. 

Or  la  conclusion  qui  se  dégage  des  nombreux  tra- 
ranxsur  la  psychologie  comparée  des  sexes  est  la  sui- 
vante :  «  Dans  l'évolution  de  l'enfant  il  faut  distinguer 
des  traits  masculins  et  des  traits  féminins  ;  en  un  sens 
il  n'y  a  pas  un  seul  trait  commun  aux  deux  sexes.  » 
(b294  195.  Cf.  bl27i;  bl342;  bl397  12-7;  bi428;  etc.). 
Si  l'on  va  au  détail  de  ces  différences  signalées  parles 
observateurs,  on  constate  que  la  jeune  fille  a  les  mêmes 
fonctions  psychologiques  que  le  garç^on,  qu'elle  peut 
comme  lui  avoir  de  l'aptitude  pour  telle  branche  d'en- 
seignement et  même  primer  dans  un  concours,  qu'elle 
ne  lui  est  pas,  à  proprement  parler,  inférieure  ;  mais 
dans  l'exercice  de  ses  fonctions,  dans  la  manifestation 
de  ses  aptitudes,  elle  est  autre.  La  diversité  existe 
moins  dans  le  détail  des  opérations  que  dans  l'orienta- 
tion générale,  dans  la  finalité  qui  dirige  toutes  les  acti- 
vités vers  un  idéal  déterminé.  En  un  mot,  il  y  a  un 
type  psychologique  masculin  ei  un  type  psychologique 
féminin.  'Cf.  no  (37  p.  273),  et  ces  types  sont  caractéri- 
sés par  la  différence  des  idéals  que  vise  l'exercice  de 
leurs  activités. 

Nous  avons  exposé  la  Ihéoiùe  de  Freud  en  signalant  ses 
exagéi'alions  (n°  ^  p.  Ss;  n°  69  p.  a48)  :  si  on  examine  l'ensoni- 
ble  delà  Aie  sensilive  pour  lui-même, sans  faire  entrer  en  ligne 
de  compte  la  subordination  qui  le  fait  dépendre  de  la  vie  men- 
tale supérieure,  il  est  vrai  que  les  fonctions  sensitives  se  grou- 
pent autour  d'ui.c  n.éme  linalité,  la  conservation  de  l'espèce, 
finalilé  qui  eàl  })réciséirienl  celle  de  la  différence  des.  sexes  en- 
visagée au  point  de  vue  de  cette  même  vie  inférieure.  Or,  mal- 
gré son  infériorité  relative,  la  vie  sensitive  conditionne  la  vie 
inteliecluelle  dans  son  exercice;  l'homme  n'est  pas  un  esprit 
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puretsps  fonctions  les  plus  hautes  se  ressentent  de  son  ui  ion 
avec  la  matière.  On  pouvait  donc,  avant  même  de  faire  des 
observations  spéciales,  prévoir  que  la  difTérence  des  sexes  doit 
avoir  une  influence  inéluctable  sur  l'exercice  des  fonctions 
supérieures. 

Les  études  de  Hbymans,  Gaudig,  Wreschner,  (hia7i;  bi34a« 
4;  bi428),  se  résument  assez  bien  dans  cette  formule:  «  Il  y  a 
dans  les  synthèses  de  la  femme  une  différence  de  point  de  vue 
inexplicable  par  l'éducation  et  l'habitude.  »  {bi7 1  268).  L'homme 
fait  plutôt  ses  synthèses  d'un  point  de  vue  logique,  la  femme 
d'un  point  de  vue  sentimental  et  esthétique.  Aussi  cette  der- 
nière, dans  la  manière  de  se  soumettre  à  l'éducation,  est  plus 
réceptive,  plus  passive,  moins  portée  à  critiquer  l'instruction 
reçue;  elle  s'adapte  plus  facilement  aux  différents  maîtres, 
passe  plus  facilement  d'une  matière  d'enseignement  à  une 
autre. 

La  sérieuse  enquête  du  D'  Burness,  partisan  de  la  coédu- 
cation,  met  en  évidence  plusieurs  points  qui  conGrment  l'idée 
précédente.  En  mathématiques  les  garçons  surpassent  les  fil- 
les et  la  distance  grandit  avec  l'âge.  Ceux-là  sont  très  supé- 
rieurs pour  les  sciences  physiques,  tandis  que  celles-ci  témoi- 
gnent plus  d'intérêt  pour  la  botanique,  plus  d'aptitude  pour 
les  cours  d'hygiène  et  l'enseignement  ménager.  Dans  la  ma- 
nière de  s'appliquer  aux  études  les  jeunes  ûUes  ont  plus  de 
goût  pour  l'ordre,  prêtent  plus  d'attention  aux  détails.  Elles 
ont  une  grande  facilité  de  mémoire  et  d'accumulation,  tandis 
que  les  garçons  sont  plus  capables  de  remonter  aux  causes 
des  phénomènes.  Dans  l'étude  de  la  langue  maternelle  les  goûts 
littéraires  sont  très  différents,  point  confirmé  d'ailleurs  par 
toutes  les  enquêtes  sur  les  idéals  préférés  (n»  20  p.  89),  En 
histoire  le  garçon  s'intéresse  davantage  aux  mouvements  éco- 
nomiques et  sociaux,  tandis  que  l'attention  des  jeunes  filles 
est  plutôt  dirigée  vers  le  pittoresque  (biSai  28-188).  Les  obser- 
vations de  Burness  signalent  particulièrement  bien  ce  point  : 
la  jeune  fille  diffère  du  garçon  pour  ce  qui  est  de  dégager  l'idée 
générale  contenue  dans  un  morceau  littéraire,  ou  l'enseigne- 
ment donné  par  un  fait  historique  ;  elle  fait  ses  synthèses  men- 
tales d'après  des  points  de  vue  spéciaux (b  1821  87  i39-4o). 

Cette  difTérence  entre  le  type  psychologique  mascu- 
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lin  elle  type  psychologique  féminin  est-elle  un  argu- 
ment pour  ou  contre  la  coéducation  ? 

Plusieurs  auteurs  estiment  que  cette  diversité  entre 
les  psychologies  de  l'homme  et  de  la  femme  prouve 
l'utilité  de  la  coéducation  :  garçons  et  filles  gagneront 
à  cette  fréquentation  mutuelle,  en  prenant  les  qualités- 
qui  leur  manquent.  Tel  est  l'avis  du  D^  Burness  :  «  L'or- 
dre des  idées  de  l'homme  étant  en  partie  différent  de 
celui  delà  femme,  il  s'ensuit  par  conséquent  qu'il  y  a 
profit  pour  les  élèves  à  recevoir  leur  enseignement  de 
tous  les  deux...  De  cette  façon  l'élève  est  amené  à 
regarder  les  choses  sous  différents  points  de  vue,  le 
cercle  de  ses  idées  est  élargi  et  ceci,  il  nous  semble, 
est  tout  à  son  avantage.  »  (bl321  130-40).  Et  l'auteur 
cite  à  ce  sujet  J.  Stuart  Mill  :  «  La  tendance  des  fem- 
mes à  regarder  les  choses  comme  isolées  plutôt  que 
groupées,  et  leur  intérêt  plus  vif  dans  les  sentiments 
actuels  des  personnes,  est  un  correctif  à  celle  des  hom- 
mes à  trop  estimer  la  simple  abstraction.  »  Telle  est 
aussi,  plus  accentuée  encore,  la  pensée  de  Ferrière  : 
«  Sans  que  l'esprit  assimilateur  de  l'élément  féminin 
et  l'esprit  plutôt  constructeur  de  l'élément  masculin 
soient  modifiés  dans  leur  essence  —  ce  sont  des  ten- 
dances innées  que  rien  ne  changera  jamais  —  chaque 
sexe  prend  peu  à  peu  les  qualités  de  l'autre  et  tend  de 
lui-même  à  une  certaine  harmonie  qui  ne  peut  que 
lui  être  salutaire.  »  (bl338  86). 

Non,  répondent  les  adversaires  de  la  coéducation, 
l'intérêt  de  la  société  est  loin  de  trouver  son  compte  à 
ce  que  les  différences  psychologiques  des  sexes  soient 
amoindries  ;  plus  l'homme  sera  viril  et  plus  la  femme 
sera  femme,  plus  aussi  la  société  conjugale  sera  riche 
en   ressources,  plus   en   général  la  société  humaine 
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contiendra  d'éléments  de  succès  pour  atteindre  son 
but.  Le  garçon  doii  être  élevé  pour  devenir  un  homme 
dans  toute  la  force  du  mot,  la  jeune  fil'e  pour  être  une 
femme  accomplie  comme  femme.  Ce  n'est  pas  là 
considérer  la  femme  à  un  point  de  vue  étroit,  mais 
bien  la  traiter  de  manière  à  donner  à  ses  trésoi's  na- 
turels le  plus  grand  rendement  possible.  S.  Hall, 
parlant  des  qualités  morales,  dit  que  sous  ce  rapport 
les  diOTérences  entre  l'homme  etla  femme  sont  innées, 
invincibles,  et  il  ajouie  :  «  Virilité  et  fcininité  ont 
besoin  d'un  régime  diirérent  pour  acquérir  leur  par- 
laite  floraison.  —  Patriotisme,  famille,  honneur,  cou- 
rage, combien  tout  cela  rend  un  son  spécial  pour 
chaque  texe!  —  Si  on  apprend  aux  garçons  les  vertus 
des  filles,  quand  ils  seront  des  hommes,  ils  auront  à 
marcher  sur  leur  propre  terrain  sans  y  être  adaptés.  » 
(b71  t.  1  244-5).  Hall  remarque  encore  que  l'influence 
des  femmes  les  plus  nobles  et  les  plus  pures  n'est 
pas  bonne  à  ce  point  de  vue,  si  elle  est  trop  exclu- 
sive (b71  t.2  245-G). 

Nef  signale  i>lusieurs  inconvénients  secondaires  que  celte 
différence  des  types  suscite  à  la  coins.lruclioa  (bi375).  11  dé- 
clare d'après  sa  propre  expérience  qu'il  y  a  danger  pour  la 
maître  de  préférer  le  type  de  travail  féminin  dans  lequel  il 
ti'ouve  plus  de  docilité,  plus  de  souplesse  à  prendre  l'empreinte 
exacte  de  la  personnalité  de  l'éducateur.  De  plus  l'honneur  et 
l'émulation  ont  encore  plus  de  puissance  d'action  sur  la  jeune 
fllle  que  sur  le  jeune  homme  :  facilement  la  tendance  de  la 
classe  mixte  sera  moins  de  savoir  que  de  briller,  et,  malgré 
les  immenses  bienfaits  du  sentiment  de  l'honneur  et  de  l'ému- 
lation, il  y  a  certainement  inconvénient  à  faire  passer  au  se- 
cond ran^  la  solidité  de  la  formation  inteliecluelle,  Aus»i 
RuQE  atTu-nie-t-il  que  l'introduction  des  fe;iiiues  dans  les  uni- 
versités a  rendu  l'enseisjnement  plus  brillant,  i)lus  facile, 
mais  moins  [>i-afond,  moins  sérieux,  moins  laborieux  (bi3y3). 
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lin  résumé,  l'élude  de  la  diversité  des  types  psycho- 
logiques conduit  à  des  conclusions  contraires  à  la  coc- 
ducation;  ce  système  ne  peut  être  employé  que  pour 
des  raisons  étrangères  à  la  psychologie  pédagogique 
et  faute  de  mieux.  !i  ne  favorise  pas  l'acquisition  du 
type  psychologique  naturel  de  l'homme  et  du  type 
puychologique  naturel  de  la  femme;  or  un  sys- 
tème éducatif  peut  bien  viser  à  surélever  l'idéal  visé 
parla  nature,  mais  il  cesse  d'être  légitime  dans  la  me- 
sure où  il  en  coniprouiet  rac([uisitioa. 


CHAPITRE  ïï 

PÉDAGOGIE    PARTICULIÈRE 
DES    ANORMAUX 

§  1,  —  DÉFINITION    DE   L'ANORMAL  SCOLAIRE 

72.  L'anormal  scolaire.  11  y  a  de  bons  et  de  mauçais 
élèves  ;  il  y  a  aussi  des  normaux  et  des  anormaux.  Ces 
divisions  ne  se  correspondent  pas  :  tout  bon  élève  est 
normal,  tout  anormal  est  mauvais  élève  ;  mais  les  ré- 
ciproques ne  sont  pas  vraies,  car  l'écolier  peut  être 
mauvais  élève,  soit  par  défaut  de  bonne  volonté,  soit 
par  anomalie. 

D'après  les  définitions  données  [n°  G3  p.  2G^i),  l'anor- 
mal scolaire  est  celui  qui  en  vertu  d'une  infirmité 
involontaire  ne  peut  s'adapter  à  l'école  ou  au  collège  ; 
il  offre  une  résistance  naturelle  à  l'action  de  l'éduca- 
teur. 

Dans  la  question  présente  il  faut  éliminer  toute  une 
catégorie  d'anormaux,  ceux  dont  l'infirmité  est  si  pro- 
fonde qu'on  ne  les  rencontre  pas  dans  les  milieux  sco- 
laires, mais  uniquement  dans  les  hospices  ou  les  asi- 
les, comme  les  idiots,  les  déments,  etc.  Les  anormaux 
scolaires,  tout  en  pouvant  à  la  rigueur  paraître  à 
l'école,  n'y  demeurent  pas  sans  graves  inconvénients 
pour  eux  et  pour  les  autres  ;  ils  possèdent  des  anoma- 
lies, qui  souvent  n'avaient  pas  été  remarquées  dans  le 
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milieu  familial  et  que  manifeste  l'école  ou  le  collège 
(bl530  30). 

Ces  anormaux  sont  nombreux  dans  les  écoles  :  les 
générations  successives  portent  un  poids  de  tares  phy- 
siques et  mentales  qui  va  toujours  s'aggravant  ;  la 
mesure  qui  rend  l'instructioTi  obligatoire  en  a  d'ail- 
leurs accru  le  nombre  apparent  (bl530  3-4).  Binut  a 
constaté  que  dans  les  écoles  primaires  ils  sont  en  pro- 
portion de  5  %  ,  proportion  à  réduire  pour  les  écoles 
secondaires  en  conséquence  d'une  sélection  qui  se 
produit  fatalement  (bl440  10-2). 

Il  est  important  de  discerner  ces  anormaux,  tant 
pour  leur  bien  personnel  que  pour  celui  de  leurs  con- 
disciples 

La  distinction  se  fait  immédiatement  pour  lesanoj-- 
maux physiques,  tels  que  les  aveugles,  les  sourds-muets, 
etc.;  nous  ne  parlerons  que  des  anormaux  menLa}ix. 
L'e7vpression  anomalies  mentales  ne  veut  nullement 
dire  que  les  facultés  mentales  de  l'homme  soient  mala- 
des ou  infirmes;  il  s'agit  d'un  déficit  du  système  ner- 
veux central  qui  entrave  Texercicede  l'intelligence  et 
de  la  volonté. 

Le  luentalement  anormal  scolaire  est  donc  celui  qui 
par  infirmité  du  système  nerveux  présente  des  troubles 
de  développement  intellectuel  et  moral  le  rendant,  au 
moins  provisoirement,  incapable  de  s 'adapter  au  régi  me 
de  l'école,  sans  cependant  qu'il  soit  nécessaire  de  l'in- 
terner et  que  son  éducation  soit  impossible.  Dans 
Y  anomalie  majeure  la  vie  sociale  est  impossible  hors 
tutelle;  dans  V anomalie  mineure,  en  particulier  dans 
l'anomalie  scolaire,  une  éducation  fructueuse  est  pos- 
sible, pourvu  qu'elle  soit  dirigée  de  manière  à  pallier 
les   défectuosités  et  à  rétablir  l'équilibre  compromis. 

Psychologie  péd^gogique.  ao 
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Le  chapitre  actuel  traite  donc  d'un  groupe  intermé- 
diaire entre  les  normaux  (bons  et  mauvais  élèves) 
et  les  extra-scolaires  qu'il  faut  isoler  ou  enfermer 
(bl440  8). 

Le  maui>ais  élève  se  distingue  de  cet  anormal  en  ce 
qu'il  manque  de  bonne  volonté,  mais  se  montre  capa- 
ble de  bien  faire  intellectuellement  et  moralement 
lorsqu'il  s'applique. 

Le  normal  en  retard  présente  également  des  diffé- 
rences nettes  par  rapport  à  l'anormal  mental  :  il  pro- 
gi-esse,  la  distance  entre  ses  condisciples  et  lui  dimi- 
nue au  lieu  d'augmenter;  de  plus  on  trouve  une  cause 
obvie  à  son  retard,  négligence  de  l'instruction  pre- 
mière, circonstances  ayant  interrompu  ses  études, 
etc. 

§2.  —  LES  TYPES  D'ANORMAUX  SCOLAIRES 

73.  Distinction  des  types  d'anormaux  scolaires. 
Comme  le  remarque  de  Sanctis,  toute  anomalie  men- 
tale vient  d'un  désordre  nerveux  et  par  suite  une  clas- 
sification vraiment  scientifique  des  anormaux  devrait 
prendre  son  pointde  départ  dans  les  lésions  nerveuses: 
la  cause  de  l'anomalie  serait  mise  ainsi  en  évidence. 
Mais,  outreque  ceslésionsnerveuses  sontpourbiendes 
cas  peu  ou  point  connues,  le  but  du  pédagogue  est  de  dis- 
cerner ceux  de  ses  élèves  dont  l'étatinspire  des  inquié- 
tudes pour  la  possibilité  de  l'adaptation  scolaire,  nulle- 
ment de  prendre  le  rôle  du  médecin.  D'ailleurs,  au 
point  de  vue  psychologique  (n"  67),  il  faut  définir  un 
type  d'anormaux  :  «Un  ensemble  de  dispositions  men- 
tales ainsi  enchaînées  qu'elles  groupent  un  certain 
nombre  d'individus  dans  un  déficit  semblable   relati- 
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vement  tac-^a  manière  générale  d'agir  ei  de  réagir 
mentalement.  »  Pour  l'anormal  mental  scolaire  ce 
déficit  est  le  manque  d'adaptation  à  l'école. 

La  classification  la  plus  usuelle  distinguetrois  grou- 
pes d'anormaux  mentaux  scolaires  :  les  arriérés,  les 
instables^  le  type  mixte.  La  commodité  pratique  de 
cette  division  a  été  confirmée  par  les  enquêtes  de 
BiNET  et  Simon  en  France,  par  celles  de  de  Sanctis  en 
Italie,  et  par  les  observations  de  beaucoup  d'autres 
psychologues.  Les  arriérés  sont  des  anormaux  de  l'in- 
telligence, les  instables  des  anormaux  de  la  volonté; 
les  expériences  et  observations  qui  ont  conduit  à  la 
distinction  des  trois  catégories  se  sont  basées  sur  le 
rendement  actuel  de  l'anormal. 

L'éducation  ne  forme  pas  l'élève  pour  le  présent, 
mais  pour  l'avenir  :  il  est  donc  utile  de  distinguer 
deux  autres  types  qui,  sans  entraver  notablement 
l'adaptation  actuelle  à  l'école,  menacent  la  vie  sociale 
future  :  le  type  à  tendance  hystérique  et  le  type  à  ten- 
dance psychasténique.  Ces  anormaux  portent  le  germe 
d'un  manque  d'adaptation  à  la  vie  de  Tadulte,  et,  si 
l'éducateur  ne  les  forme  pas  d'une  manière  spéciale, 
le  but  de  l'éducation  sera  en  partie  manqué. 

Ces  deux  catégories  de  groupes  ne  s'opposent  d'ail- 
leurs pas  entre  eux  :  l'hystérique  peut  être  ou  n'être 
pas  un  arriéré  et,  si  son  type  est  accentué,  il  sera  tou- 
jours un  instable. 

Nous  distinguons  deux  groupes  génériques  d'anor- 
maux :  ceux  qui  ne  s'adaptent  pas  au  régime  scolaire  ; 
ceux  qui,  tout  en  s'adaptant  au  régime  scolaire,  por- 
tent des  dispositions  à  des  anomalies  compromettant 
le  résultat  final  de  l'éducation.  Cette  répartition  n'a 
rien  de  scientifique,  mais  elle  est  simple  et  englobe 
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bien  l'ensemble  des  anomalies  dont   réducateur  doit 
se  préoccuper. 

74.  Anormsux  ne  s'adaptant  pas  au  régime  scolaire. 
1»  Arriérés  (bl440  29-32  ;  bl530  40-3). 

L'arriéré  se  distingue  parV insuffisance  ou  l'incoordi- 
nation de  SCS  facultés  intellectuelles. 

11  est  c/i  7e^t7/r/ sur  ses  condisciples;  nous  montre- 
rons au  paragraphe  suivant  qu'un  retard  de  trois  ans 
chez  un  élève  de  scolarité  régulière  le  rendgravemcnt 
suspect  d'arriération. 

L'arriéré  n'est  pas  seulement  en  retard  sur  ses  cama- 
rades, il  est  autre  (bl540  517).  Celte  dissemblance  se 
manifeste  surtout  par  les  traits  suivants  : 

I.  L'insuftlsance  est  relativement  considérable  pour 
les  processus  logiques  supérieurs  :  «  L'abstraction  et 
tous  les  autres  travaux  intellectuels  dont  l'abstraction 
donne  la  clef  lui  sont  un  domaine  fermé.  »  (bl440  47-8i. 
La  rédaction  est  d'une  extraordinaire  faiblesse  et,  en 
général,  toutes  les  fois  que  le  travail  à  faire  comporte 
des  mots,  des  phrases,  des  idées  abstraites  à  formuler 
par  le  langage,  l'infériorité  est  notoire.  11  pourra  y 
avoir  intelligence  des  perceptions  concrcies,  aptitude 
aux  travaux  manuels,  à  la  g^^mnastique,  au  dessin,  à  la 
couture,  etc.  (bl440  38-9),  mais  même  en  ces  points 
l'insuffisance  se  laisse  voir  lorsque  l'élève  doit  changer 
subitement  et  rapidement  l'orientation  de  son  arlivité 
(bi551  14). 

IL  Le  rythme  évolutif  (cf.  n^  15]  est  altéré  de  deux 
manières. 11  n'y  a  pas  la  corrélation  que  l'on  trouve  chez 
le  normal  entre  la  croissance  et  le  développementpsy- 
chologique;  par  suite  l'arriéré  abandonné  à  lui  même 
manifeste  un  retard   de  plus   en   plus   accenUié.    I.a 
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corrélation  normale  de  développement  entre  les  dillc'. 
rentes  fonctions  est  également  en  déliait  :  c'est  aii.si 
que  rimagination  créatrice  pourra  se  développer  dans 
une  certaine  mesure  tandis  que  l'attention  demeurera 
slationnaire. 

L'arriéré  n'est  pas  toujours  mal  vu  de  ses  maîtres. 
Il  ne  gêne  pas,  a  souvent  de  la  moralité  extérieure, 
plutôt  verbale,  il  est  vrai,  et  en  surface.  Il  se  montre 
volontiers  complaisant,  accepte  facilement  de  faire  des 
commissions  simples,  est  sensible  aux  punitions  et 
aux  récompenses.  Dans  les  établissements  spéciaux 
pour  arriérés  on  remarque  même  que  les  plus  polis  sont 
les  plus  profondément  atteints. 

L'arriéré  a  en  horreur  la  lutte  et  la  résistance,  du 
moins  quand  son  cas  est  simplement  celui  de  l'arrié- 
ration ;  il  y  a  cependant  en  lui  un  remarquable  entête- 
ment, dû  à  sa  diminution  mentale,  à  son  incapacité  de 
modifier  ses  synthèses  intellectuelles  (bi530  43). 

Une  nuance  d'aniérés  peut  faire  illusion;  ce  sont 
ceux  chez  qui  domine  l'incoordination  mentale  plutôt 
que  l'imbécillité  :  «  Dans  ce  cas  l'écolier  raisonne  sur 
tout,  brouille  tout,  discute,  parle  à  tort  et  à  travers, 
veut  faire  de  l'esprit  et  se  faire  remarquer.  Il  est  fan 
tasque,  excentrique,  mal  pondéré...  Cet  enfant  peut 
faire  illusion  et  parfois  il  semble  vrai  que  cet  anormal 
est  intelligent;  mais  un  examen  sérieux  démontre 
qu'il  n'en  est  rien.  La  mentalité  n'est  pas  intacte,  il 
existe  des  trous.  Le  manque  de  jugement  etdc  rectitude 
d'esprit  apparaît  fréquemment  et,  dans  la  viepralique, 
ces  sujets  sont  incapables  d'utiliser  normalement  leur 
intelligence  et  leurs  connaissances  scolaires.  Toujours 
ce  sont  des  ratés  ou  des  dévoyés.  Leur  adaptation  est 
incomplète  ou  impossible,  si  on    ne  les  soumet  pas    - 
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des  procédés  pédagogiques  spéciaux  aidés  d'un  trai- 
tement médical.  »  (bl531  7).  On  peut  rapprocher  de  ce 
type  celui  que  Thulié  a  décrit  sous  le  nom  de  diminués  : 
«  Dans  la  vie  usuelle  les  diminués  peuvent  donner 
l'illusion  de  l'intelligence,  car  ils  étalent  avec  osten- 
tation le  peu  qu'ils  savent,  étant  assez  ignorants  pour 
ne  pas  être  retenus  par  la  crainte  de  se  tromper.  Mais 
dans  leurs  études,  dans  leur  vie  professionnelle,  dans 
leurs  relations  journalières,  leur  insuffisance  éclate. 
Ils  ont  une  mémoire  rebelle,  ce  qui  leur  rend  l'asso- 
ciation des  idées  laborieuse,  et  par  conséqaent  le» 
jugements  difficiles,  rares  et  le  plus  souvent  erionés, 
puisque  la  mémoire  oublie  de  leur  présenter  les  élé- 
ments nécessaires.  »  (bl565  286;  bl530  42-3). 

De  Sanctis  distingue  plusieurs  sous-groupes  dans  l'arriéra- 
tion. Cette  précision  dans  la  distinction  est,  pédagogiquement 
parlant,  moins  utile,  puisque  le  rôle  du  pédagogue  est  de  dis- 
cerner l'arriération  en  général  et  de  remettre  ensuite  l'enfant 
entre  les  mains  de  spécialistes.  La  connaissance  de  ces  varié- 
tés d'anormaux  peut  cependant  rendre  service  à  ceux  qui  con- 
duisent des  éducations  particulières,   parents  ou  précepteurs. 

Les  subdivisions  indiquées  par  db  Sangtis  sont  les  mentali- 
tés idiotique,  imbécile,  vésanique,  épilepioïde,  infantile.  Ces 
mots  ne  signifient  pas  que  l'arriéré  scolaire  soit  idiot,  épilep- 
tique,  etc.,  mais  seulement  que  les  défauts  de  sa  pLysionomie 
psychologique  rappellent  ceux  de  l'idiot,  de  l'épileptique,  etc. 

Voici  la  description  que  Ferrari  donne  de  ces  anomalies  : 

«  L'idiot  a  les  sens  obtus;  ses  expériences  mémoriales  sont 
pauvres  et  vagues  :  son  attention,  sa  perceptivité,  sa  mémoire 
sont  lentes  et  difficiles  à  mettre  en  branle,  ce  qui  est  la  cause 
de  sa  torpeur  psychique.  L'idiot  est  anergétique.  Imagination 
et  fantaisie  très  pauvres.  11  manque  de  pouvoir  d'abstraction 
et  de  généralisation,  mais  peut  posséder  un  petit  nombre 
d'idées  concrètes.  Peu  affectif.  Humeur  égale  d'ordinaire.  Ex- 
pressions mimiques,  allures  —  pauvres  et  uniformes.  Rit  rare- 
ment, par  explosions  ou  d'une  façon  stéréotypée,  insuffisante. 
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Langage  rudimenlaire,  aucun  attrait  pour  les  jeux  surtout 
collectifs,  car  par  déOnition  il  est  un  solitaire.  Souvent  vorace. 
—  Scolarité  presque  toujours  négative. 

«  L'imbécile  a  des  perceptions  rapides,  mais  superûcielles.  Son 
attention  est  extrêmenient  mobile  et  pour  cela  instable,  bien 
qu'une  certaine  distribution  soit  possible.  Elaboration  insuf- 
ûsante  des  perceptions.  Mémoire  faible  ou  partielle.  Fantaisie 
pauvre,  bien  qu'une  versatilité  apparente  puisse  faire  illu- 
sion sur  ce  point.  Manque  de  critique,  logique  élémentaire. 
Généralisations  absentes  ou  extrêmement  pauvres.  Crédulité. 
Humeur  exi)ansive.  Mutabilité  dans  le  maintien,  les  allures. 
Affectivité  bien  souvent  pervertie.  Vanité,  défiance,  érotisme, 
mensonge,  gourmandise.  Rire  excessif  en  général.  Impossibi- 
lité du  travail  méthodique,  imitation,  coUectionnisme.  Lan- 
gage pauvre,insuffîsant.Educabilité  presque  toujours  possible. 
Scolarité  insuffisante,  partielle. 

«  Le  vésanique  (héboïdophrénique)  présente  une  mobilité 
caractérisée  de  l'attention.  Sa  perceptibilité  est  souvent  nor- 
male. La  mémoire,  surtout  pour  les  choses  vues,  est  bonne. 
Fantaisie  désordonnée.  Incohérence  ou  absence  d'affectivité. 
Contraste  évident  entre  l'intelligence  et  le  maintien.  Sont  pos- 
sibles quelques  généralisations  d'espace  et  de  temps.  Incoor- 
dination de  l'humeur,  des  attitudes,  de  l'expression.  Rire  ex- 
plosif, complet,  rapide,  alternant  souvent  avec  une  expression 
triste.  Esprit  de  contradiction.  Parfois  mutisme  ou  parole 
aphone.  Instabilité  générale,  tics.  N'aime  pas  travailler.  Lan- 
gage incohérent  avec  des  stéréotypies  verbales  ou  autres  dé- 
fauts. Educabilité  insuffisante.  Scolarité  en  général  bonne 
mais  d'ordinaire  non  régulière,  par  poussées. 

0  L'épileptoide  présente  une  attention  normale  ou  lente  ; 
perceptivité  faible,  mémoire  incohérente;  humeur  solide,  mais 
d'ordinaire  déprimée.  Sensibilité  et  émotivité  très  obtuses. 
Gaieté  et  tristesse  explosives  et  qui  alternent  sans  raison 
apparente.  Impulsivité,  brutalité,  esprit  de  vengeance,  égoïsme, 
dipsomanie,  voracité,  vagabondage.  De  Sanctis  a  remarqué 
que  cette  mentalité  affectait  surtout  les  enfants  ayant  eu  des 
convulsions  étant  petits.  Educabilité  difficile,  incertaine.  Sco- 
larité très  faible. 

<  L'infantile  a  l'attention    mobile  ou    lente,    une    bonne 
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mémoire,  peu  de  fantaisie,  aucune  abstraction.  Sa  logique  est 
infantile,  mais  il  est  afleclueux,  timide,  docile,  astucieux.  De 
temps  en  temps  impulsif,  mais  d'ordinaire  torpide,  indolent. 
A  de  la  curiosité;  crédule,  A'^anilcux,  goiu-maiid,  jaloux.  A 
de  l'esprit  d'imitation,  mais  sa  suggestiLililc  est  bien  sou- 
vent paradoxale.  Aime  les  jeux,  collectionniste...  Educabilité 
très  bonne.  Scolarité  au  contraire  très  défectueuse.»  [bi^^i 
400-2). 

Dans  les  caractéristiques  précédentes  de  Sanctis  entend  par 
scolarité  le  rendement  scolaire  dont  ie  maître  se  rend  compte 
par  les  leçons,  les  devoirs,  etc.  ;  par  educabilité  l'aptitude  à 
uiic  amélioration  des  délicils  (bi55i  5-i6). 

2=>  Les  instables'. 

Trois  traits  se  retrouvent  dans  toutes  les  descrip- 
tions de  l'instable  :  turbulence,  bavardage,  incapacité 
crattention  (bl^'iO  34).  Il  montre  en  général  de  la 
méchanceté  vis-à-vis  de  ses  camarades,  de  l'indisci- 
pline envers  les  maîtics.  Il  est  peu  sensible  aux 
récompenses  qu'il  accueille  parfois  très  mal  et  se  cabre 
devant  les  punitions  et  les  réprimandes.  Orgueil, 
amour-propre,  vanité.  Pris  par  la  confiance,  il  est  édu 
cable  et  susceptible  d'amélioration.  Il  est  clair  que  ce 
type  gênant  est  peu  apprécié  des  maîtres  et  plus  faci- 
lement éliminé  des  collèges  que  l'arriéré  relativement 
très  paisible. 

De  Sanctis  caractérise  l'instable  par  l'expression  . 
un  irrégulier  de  Vaction  :  «  Chez  l'anormal  du  carac- 
tère (instable,  diiïicile,  irrégulier,  affectif,  etc.),  l'anor- 
malité  appartient  essentiellement  à  la  sphère  de  l'ac- 
tivité. Dans  ces  sujets  est  atteint  particulièrement  le 
moment  affectif-volilif  de  l'idéation,  à  cause  de  défaut 
de  développement  ou  incoordination  des  éléments. 
Les  anormaux  du  caractère  présentent  tous  une  aryth- 
mie  ou    désordre  de  l'action,   désordre   qui  peut  se 
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maDii'ester  ou  conlinuellenîeiit,  ou  par  périodes  (pé- 
riodicilé).  »  (bl551  14). 

Voici  le  résumé  de  la  description  que  Philippk  et 
Paul-Boncocr  donnent  de  rinstable  :  incapacité  de 
fixer  l'attention,  soit  pour  écouter,  soit  pour  répondre, 
soit  pour  comprendre.  L'instabilité  physique  n'est  pas 
souvent  moins  prononcée  que  l'instabilité  mentale. 
Incapacité  de  maîtriser  les  réactions  par  suite  dun 
grand  déficit  dans  le  pouvoir  inhibiteur;  en  consé- 
quence impulsif.  Les  parents  excusent  l'instable  en 
disant  qu'il  est  nerveux,  mais  il  n'est  pas  que  nerveux, 
ou  du  moins  c'est  un  nerveux  très  spécial.  Tantôt  il  y 
a  excès  d'activité,  tantôt  on  ne  peut  l'appliquer  à  rien. 
Môme  manque  d'harmonie  pour  la  sphère  afîcclive  : 
tantôt  égoïste  et  haineux,  tantôt  dévoué  et  débonnaire, 
il  présente  une  attitude  déconcertante  que  le  ]}'  Deaioor 
a  désignée  sous  le  nom  de  chorée  mentale.  Les  instables 
peuvent  être  des  prodiges  partiels  et  surtout  le  paraî- 
tre, car  ils  sont  infatués  d'eux-mêmes  et  réussissent  à 
faire  valoir  le  peu  qu'ils  savent.  Si  on  les  laisse  dire,  ils 
discuteront  sur  tout  et  prétendront  tout  savoir.  En 
somme  :  «  Instabilité  des  impressions  et  des  désirs, 
irrégularité  de  l'attention,  versatilité  des  sentiments, 
dérèglement  ou  perversion  delà  volonté,  incoordina- 
tion et  imprécision  du  langage,  amitiés  ridicules  et 
passagères,  sans  parler  parfois  d'impulsions  graves  et 
dangereuses.  »  (blô30  51). 

On  se  contente  parfois  de  dire  que  les  instables  sont 
indisciplinés  ;  de  fait  ils  le  sont,  mais  il  faut  les  appeler 
des  indisciplinés  morbides. 

L'avenir  apparaît  donc  très  sombre,  plus  inquiétant 
au  point  de  vue  moral  et  social  que  pour  l'arriéré.  Le 
mal  est  d'autant  plus  grand  que  très  souvent  l'insla- 
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bilité  trouve  dans  la  famille  un  milieu  de  culture  des 
plus  favorables  et  que,  si  l'on  n'y  veille  avec  soin, 
l'instable  choisira  des  compagnies  douteuses,  ajoutant 
ainsi  à  ses  impulsions  mauvaises  l'entraînement  de 
l'exemple.  En  revanche,  s'il  est  bien  conduit,  il  peut 
s'amender.  Plus  difficile  que  l'arriéré,  il  est  plus  édu- 
cable  que  lui. 

11  y  a  certainement  danger  de  voir  l'anomalie  mentale  se 
doubler  d'anomalie  morale  ;  il  ne  faudraitpas  cependant  outrer 
la  thèse  et  voir  dans  tout  instable  un  immoral.  Chez  tout  anor- 
mal mental  les  troubles  de  l'intelligence  diminuent  la  force  de 
résistance  de  la  volonté,  soit  parce  qu'ils  empêchent  le  discer- 
nement du  bien  et  du  mal,  la  formation  des  synthèses  morales 
tiii'ectrices,  soit  parce  que  les  tendances  sensitives  sont  viciées 
l'fir  des  désordres  habituels,  inversions  ou  perversions.  Si 
donc  l'anormal  mental  est  dans  son  enfance  abandonné  à  lui- 
même,  s'il  n'est  pas  entouré  d'une  providence  spéciale,  il  y  a 
en  effet  tout  lieu  de  redouter  l'anomalie  morale;  mais  celui 
qui  devient  un  perverti  aurait  pu  souvent,  mieux  conduit, 
malgré  tous  ses  déficits,  devenir  un  honnête  homme  (cf. 
n'  58  p,  243). 

Toute  instabilité  suppose-t-elle  de  l'arriération  ?  Binet  a 
constaté  que  l'instabilité  s'accompagnait  en  moyenne  d'un 
retard  d'un  an;  mais,  comme  nous  le  verrons  au  paragraphe 
suivant,  il  faut  trois  ans  de  retard  pour  classer  un  enfant  parmi 
les  anormaux  arriérés  ;  d'ailleurs  on  rencontre  des  instables 
sans  aucun  retard  scolaire.  (bi44o  27). 

3°  Type  mijcte. 

Ce  type  comprend  les  formes  intermédiaires  :  à 
de  l'arriération  se  joignent  certains  traits  de  l'instabi- 
îité. 

A  côté  des  arriérés,  des  instables  et  des  mixtes,  de  Sanctis 
distingue  encore  les  anormaux  sensoriels  :  les  audi-muets,  les 
hypophasiques,  les  bègues,  ceux  qui  sont  atteints  de  blésité, 
ceux  qui  ont  la  vision  défectueuse,  etc. 

Ceux  qui  sont  uniquement  anormaux  sensoriels  ne  sont  pas 
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des  anormaux  mentaux;  le  maître  doit  néanmoins  se  préoc- 
cuper de  ces  anomalies  qui  peuvent  être  un  sérieux  obstacle 
pour  les  études  de  l'élève.  Celui  qui  voit  mal  ou  entend  mal 
profite  évidemment  moins  bien  de  l'enseignement  qui  s'adresse 
à  la  fois  aux  oreilles  et  aux  yeux,  et  d'ailleurs  des  observa- 
tions méthodiques  ont  mis  ce  fait  en  pleine  lumière.  Il  importo 
donc  que  le  professeur  examine  si  ses  élèves  entendent  ce 
qu'il  dit  et  voient  ce  qu'il  écrit  au  tableau.  Il  n'y  a  que  trop 
d'écoles  et  de  collèges  où  l'élève  myojie  arrive  jusqu'à  une 
classe  assez  avancée  sans  même  soupçonner  que  ce  qui  est 
écrit  au  tableau  doit  être  vu  (bi3  83)'.  Par  ailleurs  le  pour- 
centage des  myopes  est  très  élevé,  17%  dans  les  cours  moyens 
des  écoles  primaires,  35  "/q  dans  les  cours  supérieurs  (bi3 
81).  Il  est  donc  nécessaire  de  veiller  au  placement  des  élèves 
à  ce  point  de  vue  2. 

Il  est  aisé  de  discerner  les  anormaux  visuels  et  auditifs.  Le 
meilleur  moyen  pour  la  vision  est  d'interroger  l'enfant  sur  la 
lecture  au  tableau  des  caractères  dont  le  professeur  se  sert 
habituellement  pour  écrire.  Pour  l'audition  :  «  Une  dictée  faite 
en  classe  au  moyen  de  mots  détachés  et  de  chiffres,  avec  un© 
voix  d'intensité  moyenne,  et  bien  surveillée,  pourrait  appren- 
dre au  maître  quels  sont  parmi  ses  élèves  ceux  qui  ont  l'oreille 
dure.  »  (bi3  96). 

75.  Les  tendances  à  la  psychasténie  et  à  l'hystérie. 
Si  la  tendance  à  l'une  de  ces  deux  névroses  rend  im- 
possible l'adaptation  scoiaire_,  l'élève  sera  forcément 
classé  dans  l'un  des  groupes,  arriéré,  instable  ou  mixte. 
Le  cas  actuellement  en  cause  est  celui  dans  lequel  la 
névrose,  tout  en  permettant  l'adaptation  scolaire, 
existe  réellement  et  évolue  de  manière  à  compro- 
mettre notablement  l'avenir  social  et  moral  de  Fin- 
dividu. 

Ces  cas  seront  souvent  inaccessibles  au  maître,  soit 

1.  JOL'RDE.    Une    expérience    indispensable,    Bu.    S.    j>s.    E.    1906 

D«31. 

2.  BiîiKT,  Simon  et  Vaney,  Pd.  scientifique.  An.  ps.  1900  xii  239- 
66. 
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parce  qu'il  a  peu  de  relations  avec  ses  élèves  et  manque 
des  indices  suffisants,  soit  en  raison  de  son  ignorance 
ou  de  son  manque  de  sens  critique.  Pourtant  le  pro- 
blème est  abordable  dans  des  circonstances  favorables. 
Sans  doute,  ni  les  maîtres,  ni  les  parents  ne  pourront 
diagnostiquer  ou  pronostiquer  avec  certitude  des  états 
qui  relèvent  de  la  médecine  et  de  la  psychologie;  mais 
il  suffit  qu'ils  soient  à  même  de  discerner  les  cas  où  il 
y  a  lieu  de  douter,  afin  de  provoquer  l'examen  d'un 
spécialiste. 

PiERaa  Janef  donne  une  délinition  des  néi-roses  précieuaa 
dans  les  questions  pédagogiques  :  «  Les  névroses  sont  des 
troubles  de  diverses  fonctions  de  l'organisme,  caractérisés  par 
l'arrèl  du  développement  sans  détérioration  de  la  fonction 
elle-même.  »  (bi^S^  392),  et  en  termes  plus  développés  :  «  Les 
névroses  sont  des  maladies  portant  sur  les  diverses  fonctions 
de  l'organisme,  caractérisées  par  une  altération  des  parties 
supérieures  de  ces  fonctions,  arrêtées  dans  leur  évolution,  dans 
leur  adaptation  au  moment  présent,  à  l'état  présent  du  monde 
extérieur  et  de  l'individu  et  par  l'absence  de  détérioration  dei 
parties  anciennes  de  ces  mêmes  fonctions  qui  pourraient  en- 
core très  bien  s'exercer  d'une  manière  abstraite,  mdépendam- 
nient  des  circonstances  présentes.  »  En  ne  s'arrêtant  pas  à  ce 
que  préscr.tcrait  d'inexact  l'expression  fonction  de  rorgariisnig, 
si  on  en  forçait  le  sens,  et  en  faisant  abstraction  de  décider  si 
le  point  vraiment  essentiel  de  la  névrose  est  indiqué,  nul  ne 
l>eut  nier  que  celte  déiînilion  n'en  résume  très  heureusement 
les  syniiitômes,  et,  pour  ce  qui  concex'ne  notre  sujet,  elle  est 
adaptée  aux  problèmes  pédagogiques,  puisque  ces  derniers 
considèrent  les  fonctions  dans  leur  devenir,  leur  développe- 
ment. 

Pour  mieux  comprendre  celle  définition,  il  est  nécessaire  ie 
se  reporter  à  cette  hiérarchie  des  fondions  psychologiques, 
établie  par  jAMir  comme  le  résumé  de  ses  nombreuses  obser- 
vations. En  voici  les  grandes  lignes  : 
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7.  —  Foxcrrox  Dr  réel 

i»  Àiiio'i  :  A.  Elïicace  sur  la  ré.-ililé  sociale  ou  pliysique.  — 
B.  Nouvelle  avec  senlimenL  «riinilc,  de  liberlo. 

2°  Attention  :  A.  Dans  la  perof-plion  avec  ser.timcnl  de  li- 
berté. —  B.  Dans  la  Pcrliludo,îa  croyance.  —  G.  Dans  la  per- 
ception d'objets  nouveaux.  —  D.  Dans  la  perception  de  la 
personnalité  avec  sentiment  de  réalité,  d'unité. 

//.  —   ACTIVITÉ   DÉSINTÉRESSÉE 

I*  Action  habituelle. 

2*  Action  sans  le  sentiment  du  présent,  de  l'anité,  de  la 
liberté. 

3°  Perception  sans  sentiment  de  certitude  avec  le  sentiment 
vague  du  présent. 

///.  —  rc.ycTrox  des  images 

1°  Mémoire  purement  représentative. 

2'  Imagination. 

3°  Raisonnement  ahs-trait. 

4°  Rêverie. 

IV.  —  RÉACTIONS  ÉMOTIONNELLES  VISCÉRALES 
V.  —  MOUVEMENTS  MUSCULAIRES  INUTILES 

Partant  de  celte  conception,  on  dislingue  d^ux  névroses, 
deux  dépressions,  deux  arrêts  de  développement  :  dans  la 
psychasténie  il  y  a  un  abaissement  de  tension  psychologique  ; 
pour  ce  qui  concerne  la  fonction  du  réel,  les  fonctions  supé- 
rieures de  la  hiérarchie  n'aboutissent  pas  et  à  leur  place 
se  substituent  des  doutes,  des  agitations,  des  angoisses, 
des  idées  obsédantes,  etc.,  d'où  entraves  pour  l'exercice  de 
l'effort  volontaire,  de  l'attention,  de  l'adaptation  à  l'action 
sociale;  dans  Yhystérie  le  déflcit  porte  sur  l'assimilation  per- 
sonnelle, le  champ  de  cette  conscience  personnelle  est  rétréci, 
(bi 488-90). 

H  n'est  pas  inutile  de  remarquer  que  ces  névroses  ne 
sont  nullement  des  maladies  imaginaires  que  le  sujet  peut 
supprimer  avec  tant  soil  i^eu  de  bonne  volonté  :  «  Il  me  semble 
indispensable,  dit  Jankt,  de  ne  pas  se  laisser  égarer  jusqu'à 
faire   de  ces  maladies  des  rêveries   et  caprices    du  sujet   et 
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jusqu'à  oublier  leur  véritable  aspect  pathologique.  Les  névro- 
ses sont  avant  tout  des  maladies  de  tout  l'organisme  arrêté 
dans  son  évolution  vitale.  Sans  doute  elles  ne  détruisent  que 
rarement  la  vie  du  sujet,  mais  elles  la  diminuent  certaine- 
ment ».  (bi^Sg  Sga). 

Si  les  névroses  se  traduisent  souvent  par  des  troubles  men- 
taux, ce  n'est  pas  que  le  siège  du  mal  soit  dans  l'âme,  mais 
l'exercice  de  la  pensée  et  par  suite  celui  de  la  volonté  sont 
conditionnés  par  l'état  du  système  nerveux,  comme  aussi 
l'influence  de  la  A'olonté  et  de  la  pensée  sur  les  mouvements, 
soit  externes,  soit  internes.  Les  fonctions  supérieures,  en  tant 
qu'elles  s'appliquent  efficacement  à  la  réalité,  sont  d'ailleurs 
celles  qui,  d'après  le  résultat  des  observations,  requièrent  le 
plus  d'énergie  nerveuse.  A  certains  troubles  de  l'énergie  ner- 
veuse correspondront  des  troubles  qui  se  manifesteront  prin- 
cipalement par  des  déficits  ou  des  désordres  des  fonctions 
supérieures. 

1°  Psyckasténie.  —  Pratiquement  le  prédisposé  psy- 
chasténique  se  reconnaîtra  à  certains  traits  et  cer- 
taines circonstances  de  sa  vie  rappelant  le  caractère 
et  les  accidents  du  psychasténique. 

I.  Caractère  psychasténique.  —  Voici  la  description 
détaillée  qu'en  donne  P.  Janet  : 

«  On  y  retrouvera  d'abord,  mais  à  un  degré  plus  fai- 
ble, toutes  les  formes  de  l'aboulie.  Ce  sont  des  indivi- 
dus qui  ont  peu  ou  point  de  résolution  et  d'activité 
volontaire.  Ce  qui  leur  répugne  surtout,  c'est  l'action 
sociale,  et  ils  sont  avant  tout  des  timides,  incapables 
d'agir  et  de  parler  devant  les  autres  hommes.  Ils  ont 
un  caractère  renfermé,  car  ils  ne  peuvent  développer 
leurs  pensées  et  leurs  sentiments,  ils  ne  peuvent  les 
amener  à  l'état  de  précision  susceptible  d'expression, 
lorsqu'il  y  a  des  témoins.  Même  quand  ils  sont 
seuls,  ils  n'aiment  pas  à  agir  et  ils  agissent  mal;  sou- 
vent ils  ont  en  horreur  les   exercices   physiques    et 
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surtout  ceux  où  il  faut  construire  quelque  chose.  Ils 
ont  toujours  été  d'une  maladresse  étonnante  et  ils 
ne  savent  rien  faire  de  leurs  mains. 

«  Ils  sont  indécis,  ils  n'aiment  point  à  prendre  des 
décisions...  Il  y  a  une  chose  encore  plus  pénible  pour 
eux  que  la  décision  personnelle,  c'est  la  lutte.  Ils  ont 
horreur  de  lutter  contre  qui  que  ce  soit  et  c'est  pour  cela 
qu'ils  ont  la  réputation  d'avoir  un  caractère  doux. 
Jamais  leur  intérêt  compromis  ne  leur  paraît  assez 
considérable  pour  les  décider  à  entamer  une  lutte  si 
pénible.  Ils  aiment  infiniment  mieux  sacrifier  ce  qu'ils 
voient  être  leur  intérêt  et  faire  ce  qu'on  leurdemande. 

«  Ce  peu  de  souci  de  leur  intérêt  personnel,  joint  à 
leur  horreur  de  la  lutte,  les  rend  extrêmement  hon- 
nêtes; ils  ne  songent  à  léserpersonne  et  ils  souhaitent 
ardemment  queles  autres  aient  autant  de  respect  pour 
leurs  propres  droits.  Gomme  ils  ont  le  mépris  du  terre 
à  terre  et  de  la  pratique,  ils  conçoivent  un  monde  par- 
faitement honnête  et  idéal.  En  effet  ils  aiment  et  com- 
prennent mieux  les  idées.  Ils  sont  intelligents,  ils  sont 
capables  d'observer  et  de  comprendre  les  choses 
morales,  ils  ont  une  mémoire  extraordinaire,  beaucoup 
d'imagination  et  de  raisonnement...  Ils  adorent  la  phi- 
losophie, la  poésie,  la  religion...  Les  rêveries  poéti- 
ques et  mystiques  conviennent  à  leurs  dispositions 
mélancoliques,  car  ils  sont  plutôt  tristes  et  disposés  à 
la  rêverie  solitaire.  Aussi  ont-ils  besoin  d'être  sans 
cesse  excités  et  réveillés;  mais  ces  excitations  doi' 
vent  être  bien  graduées  et  faites  avec  délicatesse,  car 
la  moindre  des  choses  semble  les  mettre  dans  des 
états  d'émotion  indescriptible.  Le  cœur  joue  chez 
eux  un  très  grand  rôle...  Cette  émotivité  est  irré- 
gulière; tantôt  ils  restent  indifférents,  tantôt  ils  se 
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bouleversent  pour  la  moindre  des  choses.  Ces  émotions 
qu'ils  craignent,  ces  amitiés  qu'ils  ont  besoin  d'oble- 
nir  et  qui  leur  font  défaut,  ce  monde  hostile  avec 
lequel  ils  redoutent  d'avoir  à  se  mesurer,  ces  résolu- 
tions qu'il  faudrait  prendre  et  qui  sont  toujours  en 
retard,  tout  cela  les  met  dans  une  inquiétude  conti- 
nuelle qui  se  traduit  souvent  au  dehors  par  une  agita- 
tion inutile.  Ce  caractère  tout  spécial,  aboulique, 
timide,  non  combattif,  idéaliste...,  n'est  pas  sans 
doute  la  maladie  constituée,  mais  il  la  prépare  d'une 
manière  remarquable  à  tel  point  qu'on  l'observe  chez 
plus  des  deux  tiers  des  sujets,  bien  avant  que  n'appa- 
raisse aucun  trouble  caractéristique  considéré  comme 
morbide.  »  (bi488  625-6). 

De  tels  sujets,  on  le  comprend,  ne  seront  pas  aisément  con- 
sidérés comme  anormaux  dans  un  milieu  scolaire.  Intelli- 
gents, doués  d'imagination  et  d'une  excellente  mémoire,  lion- 
r.êtes,  délicate,  pleins  d'horreur  pour  le  mensonge,  dociles, 
aîTectneux,  religieux,  ayant  un  idéal  élevé,  ils  passeront,  et  à 
juste  titre  en  un  sens,  pour  d'excellents  élèves.  Leurs  défauts, 
l'indécision,  l'horreur  de  la  lutte,  l'incomplétude  dans  l'action, 
n'auront  en  général  au  collège  que  des  manifestations  très 
attémiées,  parce  que  toutes  les  démarches  à  faire  sont  détermi- 
nées, dans  les  grandes  lignes  au  moins,  par  le  règlement; 
cela  est  encore  plus  vrai  dans  les  collèges  chrétiens  où  l'enfant 
trouve  un  milieu  plus  sj-mpathique,  plus  charitable,  oEfranl 
moins  d'occasions  de  lutte.  Mais  l'enfant  ne  s'élève  pas  pour 
le  présent,  l'éducation  doit  le  former  pour  l'avenir,  le  rendre 
capable  de  s'adapter  plus  tard  aux  milieux  divers,  aux  cir- 
constances multiples  de  la  vie;  or  il  y  a  bien  des  probabilités 
pour  que  les  caractères  de  ce  genre  ne  soient  pas  à  la  hauteur 
d'une  situation  complexe  et  ditïicile,  et  qu'alors  la  névrose  ne 
se  déclare  avec  toutes  ses  conséquences  si  redoutables  :  «  Si 
l'on  songe  que  tous  les  cas,  à  moins  qu'ils  ne  soient  insigni- 
fiants, vont  se  prolonger  de  8  à  12  mois,  qu'ily  a  très  souvent 
dans  les  trois  quarts  des  cas  des  récidives  ordinairement  plus 
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graves  que  la  première  atteinte, qu'un  bon  nombre,  à  peu  près 
le  dixième  des  cas,  est  destiné  à  passer  à  la  cbronicité,  si  l'on 
Bonge  que  pendant  son  évolution,  cette  maladie  non  seule- 
ment cause  de  grandes  soulTrances,  mais  éloigne  presque  com- 
plètement le  sujet  delà  vie  normale  et  l'amène,  si  elle  se  pro- 
longe, à  une  complète  incapacité  de  travail,  lui  supprime  la 
famille  et  les  relations  sociales  et  le  conduit  à  l'isolement 
complet,  on  verra  que,  malgré  la  conservation  de  la  cons- 
cience, c'est  une  triste  maladie  de  l'esprit.  »  (bi488  680).  Or 
les  efforts  dirigés  contre  ce  genre  d'inûrmité  aboutissent  beau- 
coup mieux  pour  prévenir  que  pour  guérir;  ces  états  se  déve- 
loppent lentement  et,  lorsque  le  sujet  est  jeune,  une  éducation 
bien  conduite  peut  en  retarder  l'éclosion  (bi488  684).  Si  l'âge 
mfir  peut  être  atteint  sans  accidents,  la  vie,  présentant  ensuite 
un  état  d'occupations  organisé,  n'offrira  pas  les  mêmes  diffl- 
oultéâ  d'adaptation  et  les  inconvénients  d'une  névrose  décla- 
rée pourront  être  évités. 

II.  Accidents  psychastèniques.  —  A  côté  de  ces  mani- 
festations générales  d'inr/chà^'ement,  d'incomi  letude^ 
de  matique  d'adaptation  au  réC',  au  vécu,  au  social  sur- 
tout, certains  accidents  se  manifesteront  parfois  ;  ils  ne 
caiactérisent  d'ailleurs  la  névrose  que  s'ils  se  greîTeut 
sur  les  stigmates  indiqués  comme  notes  du  caractère 
psych  isténique.  On  remarquera  les  8ympt;'»mes  de 
l'épinsement nerveux,  soit  dans  la  nutrition,  soitdans 
le  sommeil,  soit  dans  les  douleurs  éprouvées  ;  certains 
accidents  psychologiques,  des  dérivations,  viendront 
manifc-^îer  l'insuffisance  de  la  tension  psychologique 
qui  n'aboutit  pas  à   l'exercice  total  de  la  fonction    en 

jeu 

Citons  parmi  ces  dérivations  les  idées  obsédantes 
îscrupule?,  crainte  constante  du  sacrilège,  honte  (ie 
soi  senliment  de  damnation,  toutes  UtA  formes  hypo- 
condriaquesdes  maladies  imaginaires  ,les  manies mna- 
taies  (interrogations  constantes,  délibérations  sans  fin, 
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manies  des  procédés,  des  perfectionnements,  des  pactes 
symboliques  —  si  je  fais  tel  acte,  c'est  un  siyne  que  je 
consens  àtelcrime,  — conjurations),  les  agitations  men- 
tales diffuses  (rêveries  forcées,  ruminations  constan- 
tes), les  agitations  motrices  (tics  de  tous  genres,  crises 
de  marche  ou  de  paroles,  crises  d'excitation  et  de 
dépression),  les  agitations  émotionnelle,^:  {phobies  des 
objets,  des  contacts,  des  idées,  des  situatioiiS  spa- 
tiales ou  sociales,  etc.)^  les  angoisses  çagui's,  etc. 

En  examiiiaui  de  près  la  genèse  de  ces  accidents 
chez  les  prédisposés,  on  remarquera  qu'ils  sont  une 
conséquence  de  l'état  d'insuffisance  et  d'incomplétude 
pour  les  fonctions  supérieures  :  «  Les  circonstances 
forcent  à  essayer  d'exécuter  une  action,  à  accepter  ou 
nier  une  opinion,  ou  simplement  à  éprouver  un  sen- 
timent déterminé  qui  devrait  s'éveiller  à  propos  de  la 
situation  présente.  11  semble  que  dans  ces  circons- 
tances la  fonction  excitée,  réclamée  par  la  situation, 
ne  peut  s'exercer  ou  ne  le  fait  que  d'une  manière  très 
incomplète,  et  c'est  à  ce  moment  que  l'agitation  com- 
mence, qu'elle  s'ajoute  à  ce  fonctionnement  incom- 
plet. Le  sujet  qui  ne  peut  agir,  croire  ou  sentir,  sent 
que  son  esprit  est  envahi  par  des  manies  de  préci- 
sion et  de  serment,  a  des  tics  ou  des  angoisses  variées.  » 
(bl489  348). 

ill.  Circonstances  critiques.  —  D'après  la  nature 
même  de  cette  infirmité,  on  conçoit  c[ue  les  circons- 
tances plus  importantes  auxquelles  l'enfant  devra 
s'adapter  seront  particulièrement  critiques  (un  rôle 
à  déclamer  en  public,  la  perte  d'une  personne  très 
chère  et  les  démarches  à  faire  à  cette  occasion,  une 
violente  émotion);    certaines  circonstances  sont  par 
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elles-mêmes  susceptibles  de  faire  le  plus  grand  b'en  à 
l'enfant  psychasténique,  par  exemple  il  peut  trouver 
liins  la  première  communion  un  mol  il"  de  (onfiance, 
d'assurance,  mais  il  est  clair  que  la  préparation  à  cet 
acte  d'une  haute  importance  pou*'  lui  doit  être  con- 
duite avec  une  grande  prudence. 

A  l'Inverse  de  te  ([ui  ai  rive  pour  les  airitrés  et  les 
instables,  il  y  a  une  plus  forte  proportion  de  cas  chez 
les  filles. 

IV.  Education  du  psychasténique.  — Pour  ces  tu- 
jets  il  importe  de  ne  pas  laisser  aller  les  choses  et  il 
ne  faudra  pas  craindre  d'insisier  près  des  paients 
avec  énergie  pour  obtenir  une  interventiou  médicale. 
En  supposant  que  les  prédisposés  n'aboutissent  pas 
à  la  névrose  déclarée,  ils  seront  en  vertu  de  leur  carac- 
tère très  loin  de  donner  ce  que  leur  intelligence  pro- 
met, incapables  d'exercer  la  bonne  influence  que  l'on 
peut  attendre  de  leurs  autres  qualités. 

L'éducation  qu^  leur  convient  se  résume  très  bien 
dans  cette  phrase  par  laquelle  les  Ea.ercices  spirituels 
de  Saint  Ignace  de  Loyola  expriment  l'action  des  bons 
anges  sur  les  âmes  de  bonne  volonté  :  ciSpiritui  auteni 
bono  proprium  consueluinque  est  recte  agentibus  ani' 
mum  ac  vires  addere.  C'est  le  propre  du  bon  esprit 
d'augmenter  le  courage  et  les  forces  de  ceux  qui  ont 
bonne  volonté.   » 

Au  point  de  vue  pliysique,  le  médecin  est  à  consulter;  sou- 
vent v\u  régime  spécial  est  très  désirable  au  nïuins  provisoi- 
rement. 

Au  point  de  vue  moi-al,  les  exercices  physiques  réglés  et 
adroits  ont  une  bonne  influence  :  métiers  manuels,  travailler 
le  bois,  tout  ce  qui  fait  agir  sur  la  réalité  d'une  manière  con- 
crète et  délinie.  Si  les  jeux  et  exercices  du  corps  sont  jusqu'à 
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Uh  cerlain  point  dangereux,  réclamant  l'attention  pi'alique  dn 
sujet  pour  éviter  les  accidents,  ils  ne  seront  que  plus  proQ- 
taJjles.  Il  faut  aussi  faire  prendre  à  l'enfant  des  haliitiides 
sociales,  le  faire  paraître  en  public,  le  mettre  dans  des  ciB- 
conslances  où  il  aie  quelque  responsabilité.  Toutes  ces  mesu- 
res sont  d'ailleurs  à  prendre  avec  tact  et  prudence  :  il  faut 
bien  se  giiderde  déclancher  une  crise.  Mais,  einployées  avec 
méthode,  elles  donneront  à  la  volonté  de  l'enfant  riinbitude 
d'aller  contre  ses  tendances  à  l'inertie;  en  même  temps  l'expé- 
rience de  ce  qu'il  a  pu  faire  lui  sera  un  motif  qui  l'aidera  à 
■'adapter  &  des  circonstance»  semblables  'bi488  686). 

Au  point  de  vue  intellectuel,  il  ne  faut  encourager  que  très 
peu  l'observation  subjective  dans  laquelle  les  psychastcniques 
n'excellent  que  trop.  Les  études  sont  à  pousser  en  profondeur 
pliitùl  qn'en  étendue  superficielle  et  sous  ce  rapport  les  pro- 
j;niniiues  ;',cluels  ne  sont  pas  à  l'avantage  des  malades.  Sans 
eonliaricr  les  aptitudes  pour  les  études  abstraites,  il  faut  ap- 
pliquer l'attention  à  l'étude  d'objets  concrets  (plantes,  dessin 
pratique,  etc.).  Par  dessus  tout  l'attention  doit  être  dirigée  vers 
des  éludes  précises  et  la  porte  doit  être  impitoyablement  fer- 
mée aux  rêveries  vagues  :  «  Une  des  causes  ies  plus  funeste^, 
ce  sont  les  longues  heures  d'étude,  où  on  laisse  les  enfants 
libres  de  faire  tout  ce  qu'ils  veulent,  pourvu  qu'ils  restent  im 
mobiles  et  silencieux.  Ils  emploient  trois  heurts  à  faire  un 
petit  travail  médiocre  qu'ils  pourraient  faire  os  une  demi-heure, 
et.  tout  en  feuilletant  nonchalamment  leur  dictionnaire,  ils  se 
laissent  aller  à  toutes  leurs  rêveries  vagues,  premières  ébauches 
des  ruminations  futures  ;  il  leur  faut  des  études  courtes  et  un 
lravp.il  mental  actif,  rapide,  objectif.  Sans  cesse  on  doit  le» 
pousser  à  la  rapidité,  à  l'exactitude,  à  l'activité  pratique.  Ce 
;;0!ire  d'f'ducation  qui,  bien  appliqué,  lutterait  eflicacement 
contre  la  tendance  héréditaire  aux  névroses  et  aux  obsessiu  ;s 
est  bien  ditlicilement appliqué  par  les  parents  enx-même«  qui 
sont  poussés  par  leurs  sentiments  à  donner  à  leurs  enfants 
une  direction  absolument  inverse.  Trop  souvent  l'enfaiit 
n'échappera  à  la  prédisposition  que  s'il  est  élevé  en  delior/. 
delà  famille.  »  (bi488  688). 

Piien  n'est  aussi  néfaste  pour  le  prédisposé  que  la  lecture 
des  ouvrages  sentimentaux  portant  à  la  rêverie ,•  les  émotions 
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habituellement  ressenties  à  ce  contact  traceraient  en  lui  tics 
voies  facilitant  les  agitations  psychasténiques. 

Il  y  a  une  distinction  à  faire  entre  les  émotions  excitantes  et 
les  émotions  déprimantes.  Les  secondes  sont  absolument  à 
écarter;  quant  aux  premières,  lorsqu'elles  élèvent  le  niveau 
mental  et  poussent  à  l'action,  elles  sont  plutôt  bonnes,  pourvu 
qu'elles  ne  soient  pas  excessives. 

Les  relations  sont  à  surveiller  de  très  près.  Qui  se  ressemble 
s'assemble  est  entièrement  vériûé  pour  les  psychasténiques. 
Or  l'influence  du  camarade,  qui  pour  ce  genre  d'individus  est 
vite  un  ami,  est  bien  autrement  puissante  que  celle  de  la  lec- 
ture. Ce  qui  convient,  ce  sont  les  amitiés  robustes,  dégagées  de 
toute  mièvrerie  et  cependant  sachant  être  délicates,  car  nul 
mieux  que  le  psychasténiquene  ressentira  les  manques  de  tact. 

La  direction  d'un  conseiller  plusàgé  sera  des  plusutiles.  C'est 
là  une  des  vérités  que  contient  l'utopie  de  Freud;  le  prédisposé 
à  la  névrose  a  besoin  de  ne  pas  tout  refouler  au  dedans  de  lui- 
mèmo,  il  lui  est  salutaire  de  s'ouvrir,  de  confier  ses  inquiétu- 
des et  ses  appréhensions.  Comme  par  ailleurs  sa  timidité  lui 
rend  cette  ouverture  trèsdilllcile,  ce  rôle  de  directeur  demande 
un  grand  tact,  une  grande  patience  ;  de  sérieuses  connais- 
sances psychologiques  sont  utiles  pour  réussir. 

2'*  Hystérie.  —  I.  Caractère  hystérique.  —  Philippe 
et  Paul-Boncour  donnent  les  traits  suivants  au  carac- 
tère hystérique  : 

Constitution  délicate,  mine  éveillée,  regard  curieux 
et  fureteur,  figure  mobile  où  se  peignent  vivement  et 
se  succèdent  rapidement  les  émotions  les  plus  diver- 
ses. Difficulté  de  fixer  l'attention.  —  Inconstance 
d'humeur.  —  Rires  et  larmes  sans  motifs  apprécia- 
bles. Beaucoup  d'amour-propre,  altère  facilement  la 
vérité  en  raison  de  sa  grande  suggestibilité.  Aime  à  se 
mettre  en  scène.  Très  accessible  au  bon  et  au  mau- 
vais exemple.  Se  montre  profondément  jaloux  au 
point  d'en  être  malade,  est  excessif  dans  ses  aiilipa- 
thies  et  ses  affections,  entre  parfois  dans  des  colères 
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clranges  non  motivées.  L'appétit  est  médiocre,  le 
sommeil  est  agité,  troublé  par  des  terreurs  nocturnes. 
Il  y  a  du  somnambulisme,  parfois  de  violents  niaux 
de  tête.  L'école  et  le  collège  pourront  avoir  une  heu- 
reuse influence  à  la  condition  que  l'amour-propre  ne 
soit  point  flatté. 

Janet  s'est  attaché  à  donner  les  caractères  fonciers, 
les  stigmates  de  l'hystérique:  «  Le  caractère  particulier 
n'est  rien  autre  que  le  caractère  des  esprits  faibles  et 
des  enfants.  Si  l'on  cherche  à  retirer  des  descriptions 
précédentes  les  traits  du  caractère  qui  ne  se  retrouvent 
pas  aussi  nettement  chez  tous  les  esprits  faibles,  on  re- 
marquera surtout  deux  traits  particuliers  :  le  caractère 
est  mobile  et  contradictoire.  Le  malade  ne  reste  pas 
longtemps  dans  une  même  disposition  morale,  il  passe 
à  chaque  instant  de  l'affection  à  l'indifférence,  de  la 
gaieté  à  la  tristesse,  de  l'espérance  au  désespoir:  il 
seuiblc  être  dans  un  état  d'équilibre  instable  et  tom- 
l)er  à  chaque  instant,  soit  d'un  côté,  soit  de  l'autre. 
D'autre  pari  il  n'y  a  pas  un  seul  trait  de  son  caractère 
qui  ne  soit  contredit  à  chaque  instant  par  quelqu'ac- 
tion  tout  à  fait  différente.  Les  hystériques  paraissent 
inintelligents  et  très  vifs,  apathiques  et  émotionna- 
bles,  hésitants  et  entêtés.  Ces  deux  caractères  ne  doi- 
vent pas  surprendre...  Ils  ont  toujours  à  notre  avis 
la  même  signification.  Us  montrent  le  défaut  d'unité 
de  l'esprit,  la  diminution  de  la  synthèse  personnelle, 
la  conservation  des  phénomènes  automatiques  qui 
réapparaissent  avec  un  développement  exagéré.  » 
(b  1490 190-1). 

En  sainnse  il  y  a  trois  stigmates  caractéristiques  : 
su£fgestibililé,  distractmlé,  alternance  continuelle  d'un 
;  ;r\t  à  un  autre. 
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La  suggestibilité  est  due  à  ce  que  chaque  idée  existe 
en  quelque  sorte  pour  elle-même,  à  l'état  isolé;  la 
distractivité  vient  également  de  l'impossibilité  pour 
le  sujet  de  réunir  un  grand  nombre  de  faits  dans  une 
même  synthèse  personnelle  ;  l'alternance  a  la  même 
cause.  En  résumé,  si  l'on  entend  par  champ  de  la  con- 
science le  nombre  de  phénomènes  psychologiques  que 
le  sujet  est  capable  de  réunir  dans  une  même  syn- 
thèse personnelle,  ce  champ  est  considérablement 
restreint  chez  l'hyslérique. L'hystérie  seprésente  donc 
comme:  «  Une  forme  delà  dépression  mentale  caracté- 
risée par  le  rétrécissement  du  champ  de  la  conscience 
personnelle  et  par  la  tendance  à  la  dissociation  et  à 
l'émancipation  des  systèmes  d'idées  et  des  fonctions 
qui  par  leur  synthèse  constituent  la  personnalité,  » 
(bi490  345),  Celte  notion  groupe  parfaitement  tous 
les  symptômes  et  accidents  de  l'hystérie. 

II.  Distinction  entre  psychaslénie  et  hystérie.  —  Il  y  a  au  pre- 
mier aspect  une  assez  grande  similitude  entre  les  traits  de  la 
psychaslénie  et  de  l'hystérie;  cependant  les  troubles  sembla- 
bles de  oes  deux  névroses  ont  des  formes  psychologiques  très 
diff  rentes.  Si  on  distingue  dans  la  vision  l'étendue  du  champ 
visuel  et  sa  netteté,  on  dira  par  analogie  que  le  champ  de  la 
conscienceest  rétréci  chez  l'hystérique,  confus  chez  le  psychas- 
ténique.  La  tension  de  l'énergie  psychologique,  le  niveau  luca- 
tal  est  abaissé  chez  l'un  et  chez  l'autre,  mais  l'énergie  se  porte 
dans  l'hystérie  sur  quelques  pliénomènes  isolés  qui  par  suite 
apparaissent  complets,  tandis  que  dans  la  psj'chaslénie  elle 
continue  à  se  répandre  sur  l'ensemble  qui  dès  lors  a  un  aspect 
insufQsant,  incomplet.  (Bi488  6^6). 

IIÎ.  Education  des  hystériques.  —  Le  déficit  fonda- 
mental des  prédisposés  à  l'hystérie  est  la  faiblesse  de 
synthèse  mentale  ;  c'est  donc  à  cette  incapacité  de 
réunir  simultanément  plusieurs  objets  sous  le  regard 
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de  l'attention  que  l'éducateur  doit  s'efforcer  de  remé- 
dier. 

Ecartons  le  cas  où  l'hystérie  déjà  développée  n'exis- 
terait pas  à  l'état  de  simple  disposition.  La  névrose 
déclarée  se  manifestera  toujours  assez  facilement  par 
la  présence  d'idées  fixes  confisquant  le  champ  de  la 
conscience  et  dominant  l'individu  jusqu'à  se  traduire 
en  acles  parfois  singuliers.  Si  la  situation  présente 
cette  gravité,  un  examen  médical  des  plus  sérieux  est 
absolument  nécessaire  et  pour  l'enfant,  et  pour  le  bien 
de  ses  condisciples,  car  il  y  a  danger  de  contagion, 
comme  de  nombreux  faits  le  prouvent  à  l'évidence. 
(B1530  88-9;  bl46  101-5). 

Si  la  maladie  est  seulement  à  l'état  de  disposition, 
une  éducation  bien  conduite  peut  non  seulement  amé- 
liorer  l'état,  mais  même  procurer  la  complète  guérison. 

Il  importe  d'abord  de  renoncer  à  un  préjugé  trop  ré- 
pandu. Ces  esprits  sont  en  apparence  surmenés,  en 
conséquence  on  leur  prescrit  la  plus  grande  inaction 
possible,  ce  qu'ils  acceptent  bien  volontiers  (bl490 
675).  C'est  agir  comme  si  on  immobilisait  entièrement 
UQ  membre  qui  tend  à  s'atrophier. 

Une  autre  erreur  serait,  sous  prétexte  de  faire  diver- 
sion à  des  idées  obsédantes,  de  surcharger  le  sujet 
outre  mesure.  C'est  placer  sur  le  bras  gauche  un  poids 
très  lourd  pour  soulager  la  fatigue  du  bras  droit. 

En  mettant  à  part  les  cas  de  neurasthénie  détermi- 
nés par  des  excès  de  travail  évidents,  l'exercice  régu- 
lier et  constant  de  l'attention  est  le  moyen  de  sauver 
le  candidat  à  l'hystérie  ;  même  pour  les  sujets  adultes 
à  névrose  déclarée,  Ja.net  n'a  pas  indique  de  cure  meil- 
leure que  celle  du  travail  réyulier  du  genre  de  celui 
des  enfant-5  d'école. 
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Les  conseillers  et  directeurs  de  l'enfant  doivent  éga- 
lement veiller  à  combattre  tout  ce  qni  ressemble  à 
l'idée  fixe,  à  la  systématisation  stéréotypée.  Il  faut 
l'habituer  à  voir  les  difîerents  aspects  d'unequestion, 
car  il  est  par  excellence  unilatéral,  et  le  détourner  de 
tout  ce  qui  sent  l'exclusivisme  et  l'étroîtesse  d'esprit: 
«  Le  médecin  doit  prendre  la  direction  de  l'esprit  des 
malu  îcs.  C'est  cette  direction  qui  est  l'élément  princi- 
pal du  succès.  C'est  aussi  l'élément  dangereux,  car  par 
une  direction  mauvaise...  on  peut  aggraver  leur  mala- 
die... Ces  personnes  ont  besoin  d'être  constamment 
consolées,  réconfortées,  dirigées...  C'est  l'exhortation 
à  faire  des  efforts,  à  dominer  l'émotion,  à  penser,  à 
vouloir  qui  est  essentielle.  »  (bl490  679).  «  Le  meille-ir 
i  ^rvîce  que  le  médecin  puisse  rendre  à  Uri  hystérique 
ist  d<?  diriger  son  esprit.  »  (bl40O  688). 

§  3.  —  DIAGNOSTIC  DES  ANORMAUX 

76.  Nécessité  d'un  diagnostic  précis.  G«  paragra- 
phe ne  parle  plus  des  psychasténiques  et  des  hystéri- 
ques ;  il  a  pour  but  d'indiquer  quelques-unes  des  rè- 
gles pratiques  en  usage  pour  discerner  les  arriérés  et 
les  instables  ;  l'observation  des  traits  psychologiques 
indiqués  au  n°  74  demande  une  finesse  de  sens  criti- 
({ue  impossible  à  exiger  de  l'ensemble  des  éducateurs. 
Les  pouvoirs  publics  se  sont  préoccupés  de  fixer  ces 
iègles  à  l'occasion  de  l'établissement  de  moyens  spé- 
ciaux d'éducation  pour  les  anormaux. 

En  France  de  nombreux  établissements  de  charité  privée  se 
cUa:  j;eat  de  l'édacaliou  des  anormaux;  la  loi  du  i5  avril  1909 
cHablit  ollicielieiuent  des  classes  de  perfectionnement  et  des 
oooies  autonomes  de  perfectionnement  destinées  aux  .inor- 
raaux     scolaires     (arriérés    et    instables).     Des     institution > 
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semblables  existent  dans  les  différents  pays. En  Allemag^ne  on 
avait  préconisé  le  pystème  delà  classe-annexe ;  les  anormaux 
recevraient  une  éducation  spéciale  dans  l'école  ordinaire. Cette 
demi-mesure  est  insuffisante,  à  moins  que  la  section  des  anor- 
nîaux  n'ait  une  véritable  autonomie  :  l'anormal  a  besoin  d'être 
suivi  en  dehors  des  heures  de  classe,  le  travail  manuel  et  pro- 
fessionnel est  quasi  indispensable  à  son  éducation  (bi55i  19). 

Nous  indiquons  le  questionnaire  proposé  par  Binet 
pour  les  écoles  de  perfectionnement  de  la  Seine 
(bl440  120-2);  il  est  également  employé  à  Rotterdam 
sous  une  forme  plus  concise.  L'expérience  a  prouvé 
que  les  questions  étaient  en  général  suffisamment 
comprises  parles  chefs  d'institution.  Ce  questionnaire 
paut  servir  de  guide  pour  un  examen  de  la  mentalité 
de  l'enfant. 

RHNSEIONBMENT8    GÉNÉRAUX 

Nom  et  prénoms.  —  Date  de  naissance.  —  Classe  suivie.  — 
L'enfant  est-il  jugé  arriéré?  —  Est-il  jugé  instable? 

HENSniGKEMENÏS    FAMILIAUX 

Noms  du  père  et  de  la  mère.  —  Adresse  des  parents.  — 
Profession  des  parents.  —  Renseignements  utiles. 

SCOLARITÉ 

Depuis  combien  de  temps  l'enfant  fréquente-t-il  l'école?  — 
Quelles  sont  les  classes  auxquelles  il  a  appartenu  et  quelle 
durée  de  séjour  a-t-il  fait  dans  chacune?  —  Régularité  de  la 
fréquentation  scolaire.  Conibien  de  jours  d'absenceparaniice? 
Raisons  les  plus  fréquentes  de  ces  absences,  s'il  y  a  lieu.  — 
Sait-on  à  quelles  autres  écoles  il  a  appartenu  e-l  a  partir  de 
quelle  époque  il  les  a  fréquentées? 

INSTRUCTION 

Quel  est  le  degré  de  son  intelligence  (coter  de  o  à  20)  ?  Que 
savez-vous  de  sa  mémoire?  —  Quelles  sont  les  matières  de 
l'enseignement  où  il  réussit  le  moins  mal?   —   Quelles  sont 
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celles  OÙ  ilcitle  plus  faiide? —  De  combien  d'années  estimez- 
vous  qu'il  est  en  retard  pour  l'instruction  sur  la  moyenne  des 
enfants  de  son  âge?  —  Annexez  à  la  présente  feuille  un  cahier 
de  ses  devoirs,  un  échantillon  de  ses  dessins  et  de  son  travail 
manuel. 

CARACTÈRE  ET  DISCIPLINE 

Conduite  en  classe.  L'enfant  reste-t-il  en  place?  Est-il  en- 
dormi? turbulent?  bavard?  Rit-il  sans  motifs  apparents  ? 
Trouble-t-il  l'ordre  de  la  classe?  —  Application  au  travail. 
Est-il  attentif  en  classe?  —  Travail  à  la  maison.  Fait-il  ses 
devoirs?  Sait-il  ses  leçons?  Dans  quelle  mesure  la  famille 
aide-t-elle  à  l'enseignement  de  l'école?  —  Quelle  est  son  atti- 
tude vis-à-vis  de  ses  maîtres?  Comment  accueille-t-il  les  obser- 
vations ?  En  tient-il  compte?  Goiul)ien  de  temps?  Y  est-il 
indinércnl?  Se  mon  tre-t-il  rétif  ?  —  Quelles  sont  ses  relations 
avec  les  camarades?  Est-il  doux?  docile?  complaisant?  Se 
fait-il  aimer?  Ou  bien  est-il  indifférent,  se  tient-il  à  l'écart 
des  autres?  Est-il  taquin,  brutal,  colère,  voleur,  menteur, 
méchant?  A-til  des  vices  particuliers? 

PÉDAGOGIE 

Quels  sont  les  moyens  moraux  qui  aboutissent  le  mieux 
jiour  le  diriger?  Quel  est  l'effet  des  punitions,  de  la  sévérité  ? 
(^uel  est  l'effet  des  récompenses,  des  encouragements?  Etes- 
vous  obligé  de  prendre  vis-à-vis  de  lui  en  classe  ou  en  récréa- 
tion une  attitude  spéciale?  Quelles  sont  les  méthodes  qui 
réussissentle  mieux  pour  développer  son  insti  action? 

ÉTAT  DE    SANTÉ 

Qne  savez-vous  de  son  état  de  santé?  Y  a-t-il  de  l'inconti- 
nence d'urine?  des  troubles  du  mouvement?  des  troubles  de 
la  parole?  des  attaques?  A-t-il  déjà  été  examiné  par  un  méde- 
cin et  savez-vous  quel  a  été  l'avis  du  médecin?  Lui  prescrit- 
on  des  médicaments  ?  Lesquels  ? 

Si  on  se  reporte  aux  traits  indiqués  (n*  74)  pour  les 
arriérés  et  les  instables,  on  constate  que  le  question- 
naire les  a  |!iévus  presque  tous. 
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Ce  questionnaire  a  cependant  l'inconvénient  de  ne 
pas  donner  de  conclusion  :  il  établit  certains  points 
d'où  une  personne  compétente  diagnostiquera  l'ano- 
malie, mais  il  ne  fournit  pas  encore  un  critérium  pra- 
tique et  simple. 

Trois  catégories  de  personnes  peuventétre  appelées 
à  diagnostiquer  l'anomalie  :  le  médecin,  le  pédagogue, 
le  psychologue.  Nous  renvoyons  pour  le  diagnostic 
médical  aux  traités  spéciaux  (bl440  127-58)  et  parlons 
seulement  du  diagnostic  pédagogique  et  du  diagnostic 
psychologique. 

77.  Diagnostic  pédagogique  des  anormaux  scolaires. 
V Instables.  —  L'instabilité  n'affecte  pas  nécessairement 
d'une  façon  notable  le  succès  dans  les  études.  Un  cri- 
térium pratique  serait  le  témoignage  de  maîtres  diffé- 
rents qui,  sans  s'être  concertés,  déclareraient  unani- 
mement leur  incapacité  à  venir  à  bout  du  caractère  de 
l'enfant.  Une  semblable  concordance  dans  les  témoi- 
gnages conduira  à  faire  examiner  l'enfant  par  des 
personnes  compétentes. 

2°  Arriérés.  —  Voici  le  critérium  adopté  :  «  Un  en- 
fant de  scolarité  régulière  est  suspect  d'arriération 
s'il  a  un  retard  d'instruction  de  trois  ans.  »  Avant  neuf 
ans  un  retard  de  deux  ans  est  déjà  inquiétant. 

Les  expériences  qui  ont  servi  à  établir  le  critère  ont 
porté  sur  des  enfants  de  l'école  primaire;  un  critère 
donné  pour  l'enseignement  primaire  ne  vaut  pas  de 
soi  pour  l'enseignement  secondaire.  Mais  il  est  à 
remarquer  que  l'incapacité  de  l'arriéré  sera  en  quelque 
sorte  absolue  pour  les  matières  de  l'enseignement 
secondaire  en  raison  de  leur  degré  supérieur  d'ab- 
straction (u^  74  p.  308).  Le  problème  ne  se  pose  donc 
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<iue  pour  les  classes  secondaires  inférieures  et  pour 
elles  le  critère  précédent  est  valable. 

Ce  critérium  du  relard  d'instruction  a  été  pleine- 
ment confirmé  par  la  pratique  ;  les  élèves  signalés  en 
vertu  de  son  application  étaient,  à  de  rares  exceptions 
près,  de  réels  anormaux  scolaires. 

Reste  à  déterminer  le  degré  d'instruction. 

Contrôle  du  degré  d'instruction.  —  11  ne  suffit  pas  de 
regarder  dans  quelle  classe  se  trouve  l'élève;  cepen- 
dant cette  seule  approximation,  grossière  en  apparence, 
du  retard  d'âge  par  rapport  à  la  moyenne  donne  déjà 
des  résultats  remarquablement  exacts  dans  l'ensem- 
ble. Lorsqu'il  n'y  a  aucun  motif  obvie  au  retard, comme 
l'insulFisance  de  fréquentation  de  l'école  ou  une  extra- 
ordinaire incurie  dans  l'éducation  première,  les  élèves 
qui  sont  de  trois  ans  plus  âgés  que  la  moyenne  sont  en 
général  des  anormaux.  (Dans  les  écoles  primaires  les 
âges  moyens  sont  pour  la  classe  enfantine  6-7  ans,  pour 
le  cours  élémentaire  l^^e  année  7-8,  pour  le  cours  élémen- 
taire 2e  année  8-9,  pour  le  cours  moyen  1'*  année  9-10, 
pour  le  cours  moyen  seconde  année  10-11,  pour  le 
cours  supérieur  1'^  année  11-12,  pour  le  cours  supé- 
lieur  2^  année  12-13.  Dans  les  établissements  secon- 
daires les  âges  moyens  sont  pour  la  7*  au  début  de 
l'année  9  à  10  ans,  pour  la  6*  10  à  11,  et  ainsi  de  suite.) 

Le  contrôle  précis  demande  d'abord  Vexawen  de  la 
scolarité  :  la  fréquentation  de  l'école  a-t-elle  été  suffi- 
sante pour  que  l'élève  ait  pu  profiter  de  l'enseigne- 
mentPLes  maîtres  sont  entièrement  compétents  pour 
répondre  à  une  question  de  ce  genre. 

Pour  examiner  avec  précision  le  degré  d'instruction 
d'un  élève  de  scolarité  suffisante,  on  a  dressé  un  ba- 
iême indiquant  le  nombre  d'erreurs  commises  par  un 
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enfant  normal  en  répondant  à  des  questions  fixées. 
Nous  indiquons  celui  que  Vaney  et  Binet  ont  dressé 
après  expériences  :  il  porte  sur  la  lecture,  le  calcul  et 
l'orthographe.  (B1440  78-9G]. 

I.  Lecturk 

On  distingue  5  dej^rcs  : 

i*  Lecture  sous-sylla bique  :  c'est  la.  lecture  syllabique  très 
lente  et  avec  de  nombreuses  fautes. 

i*  Lecture  syllabique  :  «  Le-sol-dat-poi-tait-un-grand-fu-sil.  » 

3^  L,ecture  héaitante  :  les  arrêts  ne  sont  pas  à  chaque  syl- 
labe, mais  se  produisent  par  groupes  de  mots  ;  «  Le  soldat 
portait  —  un  grand  fusil.  » 

4"  Lecture  courante  :  pas  d'arrêts  non  exigés  par  la  ponc- 
tuation, mais  lecture  monotone,  coiRîîie  si  l'enfant  ne  compre- 
nait pas  ce  qu'il  lit. 

5*  Lecture  expressive  :  la  variation  des  intonations  exprime 
que  l'enfant  comprend  ce  qu'il  lit. 

II.   GAI.GUL 

5  problèmes  gradués  : 

i°De  19  pommes  retrancher  ôpommes.  On  donne  un  point 
pour  une  réponse  exacte. 

a»  Soustraire  8  sous  de  56  sous.  On  donne  un  point  pour 
la  soustraction  si  elle  est  fausse;  un  en  plus  si  elle  est  juste. 

3°  Une  caisse  contient  6o4  oranges;  on  en  vend  58;  combien 
en  reste-t-il?  Un  point  pour  6o4  bien  écrit:  un  pour  la  sous- 
traction fausse;  un  de  plus  pour  la  soustraction  juste. 

4*  Pour  faire  une  robe  il  faut  7  mètres  d'élolfe.  Combien 
fera-ton  de  robes  avec  89  mètres  et  quel  sera  le  coupon  res- 
tant? —  Deux  points  pour  la  division  bonne;  un  si  elle  est 
fausse.  —  Deux  points  pour  la  seconde  réponse;  un  seul  si  elle 
aéléobtenue  par  niulliplicalion  et  soustraction. 

5*  Un  ouvrier  gagne  aSo  francs  dans  le  mois  de  février.  Il  a 
dépensé  195  francs.  Combien  a-t-il  économisé  par  jour,  fé- 
vrier ayant  28  jours?  —  Deux  points  pour  la  soustraction; 
un  si  elle  est  fa-usse.  —  Trois  points  pour  la  division  exacte; 
deux  si  elle  est  fausse. 
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Il  ne  faut  pas  modilier  les  termes  :  soustraire,  reti-aii- 
cber,  etc. 

Les  problèmes  sont  dictés.  On  essaye  les  problèmes  du  plus 
simple  au  plus  compliqué,  jusqu'à  ce  qu'il  soit  évident  que 
l'enfant  ne  peut  l'aire  plus. 

III.    OnTHOGKAPHB 

Ondonneune  dictée  individuelle  ou  collective.  Les  fautes  sont 
estimées  de  la  manière  suivante  :  une  faute  pur  letlre  omise, 
une  par  lettre  en  trop,  une  par  lettre  substituée  à  une  autre; 
ou  ne  compte  cependant  pas  plus  de  fautes  que  le  mot  n'a  de 
lettres.  Un  mot  omis  compte  pour  autant  de  fautes  qu'il  a  de 
lettres.  La  liaison  de  deux  mots  en  un  compte  pour  une 
faute. 

1°  Emile  est  un  petit  {>ai'çou  bien  saije,  il  écoute  son  papa 
et  sa  maman,  il  va  à  l'école. 

a»  J'ai  une  tête,  deux  bras,  deux  jambes,  une  bouche,  vingt 
dents,  une  langue,  dix  doigts. 

3'  Le  soleil  brille  déjà  de  ses  plus  gais  rayons.  Les  hommes 
partent  en  chantant.  Les  bergers  sont  heureux  de  la  belle 
journée  qui  se  prépare,  ils  suivent  au  pâturage  le  grand  trou- 
peau de  vaches  pesantes, 

4'^  Le  garçon  de  ferme,  de  son  pas  lourd,  entrait  dans  la 
grange,  encore  obscure,  où  nous  reposions.  Les  bœufs  mugis- 
saient tout  bas.  Dans  la  cour,  le  coq,  les  poules,  le  chien  al- 
laient et  venaient. 

Barème  des  connaissances  pour  les  Ecoles  primaires 
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78.  Diagnostic  psychologique  des  anormaux  scolaires. 

Cet  examen  plus  délicat,  beaucoup  moins  à  la  por- 
tée de  l'ensemble  des  maîtres,  a  pour  but  de  rensei- 
gner, non  plus  sur  le  rendement  actuel  des  facultés 
psychologiques  intellectuelles,  mais  sur  leur  degré  et 
lesir  développement  intrinsèque.  Cet  examen  peut  ré- 
habiliter l'enfant  dans  le  cas  où  le  retard  dans  le  de- 
gré d'instruction  est  accompagné  d'une  attitude, d'une 
manière  de  faire  qui  laisse  soupçonner  de  réels 
moyens. 

Il  importe  pour  l'examen  psychologique  de  choisir 
un  instantoù  le  sujet  soit  dans  de  bonnes  dispositions. 

Les  deux  méthodes  principales  proposées  pour  la 
solution  du  problème  sont  les  test  de  BinetcI  ceux  de 
DR  Sanctis. 

]"  Tests  de  Binet. 

Us  ont  été  expliqués  au  n"  44  et  au  n"*  45  :  un  retard 
psychologique  de  deux  ans  rend  suspect  d'arriération. 

Ces  tests  sont  employés  avec  su<  cèi  en  Amérique 
pour  le  diagnostic  des  candidats  aux  écoles  de  perfec- 
tion nement,  rA-amm^-5cAoo/5  (b795;  blOO  t.  2  195-203). 
H.  GoDDARD  employait  simultanément  un  autre  test, 
la  planche  des  formes  :  neuf  solides  gémométriques  de 
formes  différentes  correspondent  à  neuf  trous  de  la 
planche  auxquels  ils  peuvent  s'adapter;  l'enfant  doit 
m.'Ure  les  solides  dans  les  trous,  on  tient  compte  d;: 
temps  qu'il  emploie  à  cette  opération.  Cette  épreuve 
lui  a  donné  pour  les  élèves  de  l'école  de  perfectionne- 
ment de  Vineland  des  résultats  semblables  à  ceux  qu'il 
obtenait  à  l'aide  des  tests  de  Binet  (cf.  fig.  J5). 

2-»  Tests  de  de  Sanctis.  (B1546  70-83;  1)165  2^  éd.  t.  2  ; 
bl486  245-7  ;  bl457;  b793). 

Ces  tcsls  s'appliquent  aux  an  itrés  d'au  moins  7  ans; 
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ils  ne  semblentpas  adaptés  comme  ceuxdeBiNET-SiMON 
à  classer  les  degrés  d'iulelligence  des  normaux. 

Le  matériel  de  l'expérience  comporte  cinq  balles  de 
hois  ou  de  verre  de  3  cm.  de  diamètre  environ,  ayant 
des  couleurs  diil'érentes  (rouge,  orangé,  jaune,  bleu, 
\erc],  — ^trois  pyramides  debois,deux  parallélipipèdes, 
douzecubesdegrandeurs  variantentre  iOeloO  mm.  dont 
cinq  sont  égaux, un  petit  cube  noir,  — le  carton  servant 


Fit;-.  15.  —  Planche  des  iciimes 


pour  le  lest  des  figures  (iig.  iùj,  un  écran  permettant  de 
dissimuler  le  matériel. 

11  y  a  six  séries  d'épreuves.  Entre  chaque  série  on 
donne  un  court  repos  d'une  minute, d'une  demi-minute 
seulement  entre  la  première  et  la  seconde  série.  Les 
questions   peuvent  être   répétées    jusqu'à    trois  fois. 

L  «  Donnez-moi  une  balle  ».  L'enfant  la  désigne  par 
un  geste  ;  on  la  reprend  et  on  la  mcle  avec  les  autres 
derrière  l'écran. 

Psycliologlo  i)éJ.>goj^i,|u.'.  ^^ 
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II.  «  Indique2:-inoi  laballe  que  vous  m'avez  montrée.  » 
lii.  ()n  prend  cinq  cubes  de  même  grandeur  que  Von 

mêle  aux  trois  pyramides  etaux  deux  parallélipipèdes. 

Fuis  on   monire  un  autre  cube,  celui  dont  les  dimen- 
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sions  se  rapprochent  le  plus  de  celles  des  cinq  précé- 
dents :  «  Indiquez-moi  les  morceaux  de  bois  qui 
ressemblent  à  celui-ci.  » 

IV.  On  montre  le  carton  du  test  des  ligures  ((iy.  îtl), 
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puis  le  petit  cube  noir.  —  «  Y  u-t-il  sur  le  carton  une 
fîguie  qui  lui  ressemble  ?  Marquez  avec  un  crayon  sur 
le  carton  tout  ce  qui  lui  ressemble.  »  —  On  note  le 
nombre  des  erreurs. 

V.  Les  douze  cubes  sont  rangés  sur  la  table  à  diffé- 
rentes distances  les  uns  des  autres.  —  «  ()uel  est  le 
nombre  des  objets  ?  Quel  est  le  plus  gros  ?  Quel  est  le 
plus  éloigné  de  vous?  »  —  On  noie  le  nombre  des 
erreurs. 

VI.  On  pose  les  questions  suivantes  :  «  Les  choses 
grosses  sont-elles  plus  lourdes  ou  plus  légères  que  les 
petites  ?  Comment  se  fait-il  que  les  plus  grosses 
soient  parfois  les  plus  légères  ?  Les  choses  éloignées 
semblent-elles  plus  grandes  ou  plus  petites  que  les 
choses  rapprochées  ?  Paraissent-elles  plus  petites  ou 
le  sont-elles  réellement  ?  » 

On  peut  pour  chacune  des  cinq  premières  épreuves 
mesurer  le  temps  de  réaction  (bl020  95). 

11  faut  avoir  soin  de  tenir  cachée  derrière  l't'cran  la 
partie  du  matériel  qui  n'est  pas  nécessaire  pour  répon- 
dre à  la  question  posée. 

L'enfant  de  plus  de  7  ans  qui  réussit  seulement  I  et 

II  est  arriéré  à  un  haut  degré.  —  Celui  «{ui  réussit  I  II 

III  et  IV  (ou  V  avec  difficulté)  est  un  arriéré  moyen.  — 
Celui  qui  réussit  seulement  I  à  V  possède  une  légère 
arriération.  —  Celui  qui  réussit  les  six  épreuves  a  une 
intelliij,ence  normale  ;  il  peut  être  un  instable,  mais 
n'est  pas  un  arriéré. 

De  Sanctis  remarque  que  les  épreuves  manifestent 
les  aptitudes  suivantes  :  1°  Adaptation  à  un  tiavail 
donné.  —  2°  Mémeire  immédiate  des  couleurs.  — 
o"  Reconnaissance  des  couleurs  et  des  formes;  percep- 
tion de  la  relation  entre  un  solide  et  sa  retirésentation 
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sur  un  plan.  —  4'  Ténacité  et  durée  de  l'attention. 
—  50  Faculté  d'énumérer;  jugement  sur  la  quantité, 
sur  la  grandeur,  sur  la  distance.  —  6"  Raisonnement 
Luir  les  qualités  et  les  concepts  généraux.  —  7°  Rapidité 
de  perception,  de  réflexion,  d'acHion. 

De  Sanctis,  MoNTEssoni,  Decroly  et  Degand,  et 
d'autres  expérimentateurs  ont  obtenu  d'excellents 
résultats  par  celte  méthode. 


CONCLUSION 


79.  Théories  proposées  pour  résumer  l'évolution  de 
l'enfant.  Plusieurs  ont  voulu  résumer  révolution 
de  Tenfant  dans  une  loi  unique.  Il  suffît  de  jeter  un 
regard  en  arrière  pour  se  rendre  compte  qu'une  telle 
loi  ne  peut  être  établie  sur  un  fondement  expérimen- 
tal. Le  développement  de  l'enfant  est  trop  complexe, 
dépend  d'un  trop  grand  nombre  de  facteurs  impar- 
faitement connus,  pour  que  l'on  puisse  songer  à  l'ex- 
primer en  une  formule  simple.  Signalons  quelques 
unes  des  tentatives  faites  pour  exprimer  en  une  loi 
l'ensemble  de  l'évolution. 

io  Théorie  des  stades  de  civilisation  (b27  256-64).  — 
t  U  ordre  de  développement  est  le  même  pour  findividu 
ei pour  V espèce.  »  —  Selon  S.  Hall,  cette  proposition 
est  une  vue  théorique  qui  doit  diriger  toute  la  science 
de  l'entant  (b69  t.  1  Préface);  H.  Spencer  donne  éga- 
lement à  la  pédagogie  cette  règle  générale  :  «  L'édu- 
cation doit  reproduire  l'histoire  de  la  civilisation.  »  ; 
telle  est  également  la  pensée  de  J.  M.  Baldwin  (b230). 
Certains  ont  même  voulu  ramener  cette  loi  à  la  célè- 
bre loi  biogénétique  :  «  L'ontogenèse  est  la  répétition 
de  la  phylogénèse.  »* 

Prise  à  la  lettre,  cette  loi  est   entièrement  inaecep- 

1.   A.  Fekrière,  La  loi  biogénet.  et  l'éd.,Av.  de  Ps.  1909  IX  173-4. 
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table,  car  elle  contredit  bien  des  faits;  par  exemple, 
comme  Rouma  l'a  très  bien  prouvé  {b725  243  s.),  l'évo- 
lution du  dessin  ne  suit  pas  les  mêmes  stades  chez 
l'enfant  et  chez  les  peuples  primitifs.  Comment  d'ail- 
leurs l'enfant  dont  les  ora^ancs  ne  sont  pas  dcve- 
ioppés  exercerait-il  son  activité  de  la  même  manière 
qu'un  sauvage  adulte? 

«  A  aucun  âjje,  reniui-que  Glaparèdb,  l'enfant  n'est  psychi- 
qnement  un  «  homme  primitif»  ou  un  «  sauvage  ».  Les  traits 
de  caractère  (cruauté,  culte  de  la  nature,  etc.)  que  nous  ont 
légués  ces  êtres  peuvent  être  plus  à  nu,  plus  à  découvert  cliez 
lenfant  que  chez  nous-mêmes,  mais  la  mentalité  de  l'enfant  ne 
cesse  jamais  d'être  une  mentalité  enfantine,  tandis  que,  si  l'on 
prenait  à  la  lettre  la  loi  biogénétique,  l'enfant  devrait  être 
Pi.ccessivement  un  homme  de  l'âge  de  pierre,  ptiis  un  homme 
de  l'âge  de  bronze,  ce  qui  n'est  pas  évidemment  le  cas,  puis- 
qu'il n'a  pas  les  caractères  adultes  que  possédait  l'homn^-e 
primitif,  comme  l'instinct  sexuel,  le  courage,  etc.  »  (ba^  a58). 

En  comprenant  la  loi  dans  un  sens  large  :  «  On  peut 
établir  des  points  de  rapprochement  entre  l'évolution 
de  certaines  fcictions  chez  l'enfant  et  dans  la  race  y^ 
rien  n'est  plus  vrai  ;  par  exemple  l'évolution  du  lan- 
gage en  est  jusqu'à  un  certain  point  une  preuve  (cf. 
no  38),  bien  entendu  en  appelant  peuples  primitifs 
ceux  qui  ont  une  civilisation  rudimentaire,  non  pas 
nécessairement  les  plus  anciens  historique:!:ent.  Seii- 
lement  réduite  à  cette  expression  vague,  la  l«i  n't  st 
plus  uti'e  pour  guider  les  travaux  du  pédagogue  : 
reste  en  effet  à  déterminer  quelles  fonctions  suivent 
les  mêmes  lois  chez  l'enfant  et  dans  la  race,  détcr- 
minaticn  qui  suppose  d'une  manière  ou  d'une  autre  la 
connaissance  du  développement  des  fonctions  de 
"enfant. 
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2"  Loi  de  Pkstalozzi.  —  «  îf  après  des  lois  éternelles 
et  inéluctables  l'esprit  humain  s'élève  de  Vintuition  à 
Vahslrait.  »  —  Cette  formule  a  le  premier  inconvé- 
nient de  ne  parler  que  des  facteurs  intellectuels  ; 
même  pour  ces  facteurs,  elle  est  entièrement  inexacte 
(cf.  ne  36:1'^  p.  141). 

3°  Laide  SxEnx.  —  «  V évolution  de  V enfant  va  de  la 
périphérie  au  centre,  de  la  connaissance  de  soi  à  la  per- 
sonnalité. »  —  Cette  formule  contient  une  grande  part 
de  vérité.  11  est  certain  que  la  formation  du  caractère 
et  de  la  personnalité  ne  s'achève  qu'à  la  fin  de  la  pé- 
riode éducative.  Du  point  de  vue  intellectuel  ce  sont 
les  synthèses  qui  centralisent  et  spécialisent  la  per- 
sonnalité; du  point  de  vue  sensitif  ce  sont  les  groupes 
de  tendances  harmonisées.  Or  ces  synthèses  et  ces 
groupes  organisés  se  forment  et  s'étendent  peu  à  peu. 

Signalons  cependant  l'expression  vague  de  cette 
loi,  par  suite  son  peu  d'utilité  pour  la  pratique.  De 
plus,  si  l'on  se  reporte  au  développement  de  la  pensée 
logique  (cf.  n»  36  p.  143),  l'énoncé  de  la  loi  comporte- 
rait d'importantes  restrictions. 

80.  Lois  générales  résumant  les  données  expérimen- 
tales. 1"  L'évolution  est  déterminée  en  partie  par  des 
dispositions  communes,  en  partie  par  des  dispositions 
particulières  à  chaque  enfant.  —  Les  grands  traits  du 
développement  psychologique  sont  identiques  chez 
tous  les  sujets,  mais  ces  grands  traits  ont  des  nuances 
diverses  et,  dès  la  première  enfance,  il  y  a  des  dif- 
férences notables  dans  la  manière  de  répondre  à  des 
excitations  identiques.  L'enfant  élabore  les  données 
du  milieu  selon  une  nature  identique  chez  tous  les 
hommes,  mais  aussi  selon  des  aptitudes  personnelles. 
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Conformément  à  cette  loi  les  enfants  qui  sontau  même 
slade  de  leur  développement  sont  susceptibles  d'une 
éducation  commune;  mais  celte  soumission  d'un  grand 
nombre  d'enfants  à  des  règles  semblables  de  conduite 
et  à  des  procédés  identiques  d'enseignement  ne  doit 
pas  faire  oublier  à  l'éducateur  la  nécessité  de  veillei 
sur  les  aptitudes  personnelles  de  chaque  élève. 

2°  Les  fonctions  psychologiques  suivent  un  ordre  de 
dé^feloppement  chronologique  en  rapport  avec  leur  degré 
de  nécessité  pour  la  vie  de  V enfant. 

Les  fonction<i  psychologiques  primitives  sont  moins 
différenciées  que  les  fonctions  postérieures  moins  essen- 
tielles à  la  vie. 

Ainsi  l'enfant  discerne  les  relations  d'espace  avant 
celles  de  temps;  les  jugements  de  différents  sujets  sur 
la  position  spatiale  des  objets  sont  plus  concordants 
que  les  appréciations  sur  la  situation  des  événements 
dans  le  temps.  Les  connaissances  scientifiques,  moins 
fondamentalement  nécessaires,  sont  aussi  diversifiées 
que  possible  chez  les  différents  sujets. 

3"  La  suite  de  l'évolution  des  fonctions  est  spécifique- 
ment déterminée.  —  Cette  loi  résume  toutes  les  obser- 
vations expérimentales  sur  les  stades  de  développe- 
ment des  différentes  fonctions  (attention,  intérêts, 
observation,  sens  esthétique,  langage,  etc.). 

4"  La  marche  de  révolution  corporelle  et  spirituelle 
rC est  pas  continue  dans  sa  vitesse,  maïs,  comme  pour  la 
croissance  et  le  poids,  il  y  a  des  périodes  de  poussée  ra- 
pide et  des  périodes  de  ralentissement.  —  L'action  édu- 
cative aura  donc  à  tenir  compte  de  la  réceptivité 
spécifique  de  chaque  âge  :  elle  devra  insister  sur  les 
caractéristiques  de  chaque  stade  susceptibles  d'un 
développement    particulièrement    heureux,     propor- 
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tionner  aussi  la  quantité  de  tiavaii  aux  forces  de  l'en- 
fant, etc. 

ô°  Le  développement  naturel  de  l'enfant  laissé  à  lui' 
même  ne  saurait  réaliser  le  but  de  Véducalion.  —  Nous 
l'avons  constaté  en  bien  des  points,  pour  le  cours  des 
images,  pour  le  langage,  etc.,  tout  pavîicuîièremeat 
pour  l'activité  volontaire:  l'évolution  naturelle  ne  suit 
pas  un  plan  propre  à  réaliser  la  fin  de  l'éducation  et 
se  fait  comme  au  hasard  pour  ce  qui  concerne  les 
fonctions  supérieures. 

L'éducateur  ne  doit  donc  pas  se  contenter  de  laisser 
aller  l'évolution,  en  veillant  seulement  à  écarter  les 
obstacles  qui  pourraient  l'entraver  (Rousskau  bl38).  11 
doit  orienter  activement  les  éléments  vers  le  but  et 
savoir  opposer  aux  tendances  inquiétantes  une  vigou" 
reuse  contrainte.  Tous  ceux  qui  ont  étudié  la  psycho- 
logie humaine  sur  des  documents  vivants  ont  constaté 
que  la  vie  mentale  était  comme  livrée  à  deux  forces, 
nécessaires  toutes  deux,  mais  de  directions  bien 
différentes  :  Janet  les  a  appelées  la  syiiiiiëse  person- 
nelle e\  V  automatisme,  MoRSELLi  Vinhibition  et  l'impul- 
sion. Si  la  vie  est  abandonnée  à  l'automatisme  et  à  l'im- 
pulsion sans  le  contrôle  des  forces  de  synthèse  et 
d'inhibition,  c'est  la  désagrégation,  l'émiettement,  le 
désordre  fatal  :  l'homme  diffère  de  la  bête  en  ce  que 
les  impulsions  de  celle-ci  la  dirigent  vers  la  fin  de  son 
espèce,  tandis  que  ses  instincts  animaux  à  lui  ne 
sauraient  d'eux-mêmes  conduire  à  bien  si  un  pouvoir 
supérieur  ne  le.s  gouverne.  Or  les  forces  de  synthèse 
et  rl'inhibition,  tout  ce  traité  le  prouve,  sont  en  déficit 
chez  l'enfant;  seul  il  est,  au  point  de  vue  du  but  à 
atteindre,  un  incomplet  qui  n'est  achevé  que  par 
les   parents    et  les    maîtres.    A   ces    derniers  revient 
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l'exercice  du  pouvoir  de  synthèse  et  d'inhibition,  à 
eux  de  connaître  le  terme,  de  s'enquérir  des  moyens 
pour  l'atteindre,  de  vouloir  avec  énergie;  c'est 
ainsi  et  ainsi  seulement,  qu'ils  rempliront  leur  rôle  et 
seront  la  providence  visible  de  l'enfant. 

L.  J.  C. 
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(Défauts  et  fautes  de  la  volonté),  contiennent  des  indica- 
tions complémentaires. 

Cf.  bi  (()i-77),   b7  (49-135  154-7),  b77  (tr.  fr.  147-69), 
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84. 


BlBLlOurUAPiîlli  4' 3 

1055.  Bell  (J.-C),  The  eff.  ofsuggest.  up.  the  reproducl. 
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59-96. 
10S9.     CoRBOuo    (T.),    Comm.    on  devient  crimin.,    1893 
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—  et  dessin  162,  et  pensée 
logique  iSg  i43  147.  —  chez 
les  arriérés  3i  1  s.  Cf.  Inven- 
taire du  Vocabulaire,  mèrk, 

PHRASE,  SOURDS-MUETS,  BTYLE. 

Lecture.  Danger  des  mau- 
vaises —  s  23o  202  824. 
Evolution  de  la  —  334s. 
Intérêt  de  l'adolescent  pour 
la  —  97. 

Libertaire.  Education —  245s. 

Lois.  —  de  l'évolution,  des 
fonctions,  etc.  :  cf.  évijll;^ 
tion,  fonctions,  etc. 

Mathématiques.  Notions  — 
chez   l'enfant  i43.  Aptitude 

aux  —  372s.  300.  Cf.  CALCUL, 
MESURE,  NOMBRE. 

MÉMOIRE.  Généralités  ii6s. 
Fonctions  élémentaires  de 
la —  Ji6s.    Intelligence  et 

—  129  166.  —  dans  la  pre- 
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mière  enfance  119s.  —  de 
lixation  116  126s.  —  des 
anormaux  3ios.  3 19s.  — 
immédiate  1 18  ï 23s., spon- 
tanée lai.  Types  de —  121  s. 
Variétés  de  la  —  ir^s.  Cf. 

ADULTE,  ATTENTION,  CORRÉLA- 
TIONS, FILLES,  Activité  SYN- 
THÉTIQUE. 

Mensonge.  Généralités  aSSs. 
Alfinnation  fausse  et  —  i35 
255.  Le  —  chez  les  anor- 
maux 3i  is.  25^. 

MÈRB,  Anomalies  de  l'amour 
maternel  ô^s.  Dignité  de  la 
—  et  servitudes  <}u'elle  lui 
impose  58  217  2^8s.  La  — 
donne  à  l'adolescent  l'idéal 
du  type  féminin  297.  La  — 
est  un  modèle  de  langage 
pour  l'enfant  i48s.  La  — 
réalise  un  grand  nombre  de 
tendances   du  petit   enfant 

'     l48s.    Cf.    PARENTS. 

Mesure.  La  —  en  psychologie 
pédagogique  44s.  i74-  —  de 
l'attention,  derinlelligence, 
etc.  :  cf.  Attention,  intelli- 
gence, etc. 

MÉTAPHORES.  Inconvénients  de 
parler  en  —  à  l'enfant  iSg. 

MÉTHODES.  —  de  la  psycho- 
logie pédagogique  38s.  : 
psychologiques  28s.,  péda- 
gogiques 4' s.  —  des  com- 
binaisons, des  corrélations, 
etc.  :  cf.  COMBINAISONS,  cor- 
rélations. 


Mobilité.  —  chez  le  jeune 
garçon  86  io4,  chez  l'hysté- 
rique 325s. 

Moral  (Sens  — ).  Evolution 
du  sens  —  gSs.  209s.  Parti- 
cularités du  sens  —  chez  les 
garçons  et  les  (llles  3o3S. , 
chezles  anormaux  21 2,  chez 
l'arriéré  Sogs. , l'instable  3 1 4, 
le  psychasténique  3 1  g.l'hya- 
térique  325.  Cf.     chasteté, 

CRIMINALITÉ,      HONNEUR,     JUS- 
TICE,  MENSONGE,  SUICIDES. 

Motricité,  Généralités  19a 
171  214.  Evolution  de  la  — 
Sas.  86s.  aiSs.  217s.  La  — 
chez  l'anormal  3iis.  Saas. 
Lois  de  la  —  ai 3s. 

Nerveux.  Caractère   —  283s. 

Cf. INSTABLE,  NÉVROSES. 

NÉVROSES,  Généralités    3i6s. 

Cf.   HYSTÉRIE,  PSYCHASTÉNIE, 

Nombre.  Emploi  du  —  en 
psychologie  pédagogique 
44s.  Evolution  de  l'idée  de 

—  i4o  143. 

Normale  .  Courbe  —  e  48.  Défl- 
nition  du  sujet  —  263s. 
des   fonctions  —  es   264s. 

Obéissance  .  Valeur  de  1'  — 
dans  l'éducation   a  10.    Cf. 

AUTORITÉ. 

Objectif.  Type  —  277. 

Observateur,  Type  —  27g. 

Observation.  Evolution  de 
r  —  :  méthodes  107s  ,  ré- 
sultats    MIS.       i64s.      61, 
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Méthode  d'  —  objective 
3/is.,d'—  subjective  29s. 
Types  d'  —  277s.  Cf.  stades. 
Orthographe.  Evolution  de 
r  —  chez  le  normal  335. 
L' _  est  vme  aptitude  271. 
Mémoire  visuelle  et  —  272. 

Cf.    SOURDS-MUETS. 

Oscillations  de  l'évolution. 
Cf.  rythme  de  l'évolution. 

Parents.  Erreurs  des  —  56s. 
62  167  2/I9  257  324.  Les  — 
et  la  chasteté  218  2^8  2625. 
Les  —  et  l'âge  critique  73 
75.  Les  —  et  la  véracité  257. 
Les  —  sont  les  éducateurs 
naturels.  Cf.  autorité,  fa- 
mille, uérédité,  mère. 

Paresse.  Généralités  2353.  — 
accidentelle  et  —  chronique 
287.  —  faute  et  —  défaut 

236s.  3l  I.  Cf.  ANORM.AUX. 

Pédagogie.  Déûnition  de  la  — 
1  II,  de  la  —  expérimen- 
tale IIS.  Divisions  natu- 
relles de  la  —  5  ro.  La  — 
expérimentale  n'est  pas 
toute  la  —  II.  Valeur  de 
ia —  traditionnelle  1 6s.  Cf. 
conséquences  pédagogiques, 
histoire   de  la  psychologie 

pédagogique,  pédagogie  INDI- 
VIDUELLE, PSYCHOLOGIE  PÉDA- 
GOGIQUE. 

Pédagogie  individuelle.  Géné- 
ralités 259s.  Importance  de 
la  —  et  particulière  25gs. 
334s.    ses  bases  260s.,  ses 


divisions  aôSs.  Cf.  pédago- 
gie particulière. 

PÉDAGoaiE  particulière. Ca  — 
des  normaux  266s.,  des 
anormaux  3o4s.  Cf.  carac- 
tère,pédagogie  individuelle 
psychographie,  psychogram- 
Mii,  psycuoLOOiE  indivi- 
duelle, TYPHS. 

PÉDOLOGIE.  Psychologie  péda- 
gogique et  —  !4s. 

Pensée  logique.  Evolution  de 
la  —  :  méthodes  139s.,  ré- 
sultats 96s.  i4is.  182  190s, 
La  —  chez  l'arriéré  307s. 
3ios.  La  —  et  le  dessin  i6as. 
La  —  et  le  langage  iSg  i43 

1473.  Cf.  ABSTRACTION,  IN- 
TELLIGENCE. 

PÉRIODES.  Les  —  de  l'éduca- 
tion 66. 

Personnalité  .  Evolution  de 
la  —  83s.  92s.  L'étude  de 
la  —  260s.  —  de  l'hys- 
térique 8263.  —  et  indivi- 
dualité 245s.  Cf.  CARACTÈRE, 
individualité,    TYPES. 

Perspective.  Sens  de  la  —  161 
i65. 

Philosophiques.  Conséquen- 
ces —  :  Facteurs  de  l'exer- 
cice de  l'intelligence  170s. 
Formation  des  définitions 
143.  Nature  de  l'effort  vo- 
lontaire igas.  221  s.  Ordre 
d'acquisition  des  coneeî)ts 
i4'S.  147  '62.  Origine  do 
la  connaissance  de  Dieu 
198s.    2o4s.,    de  la    notio'i 


TABLE    ALPUABETIQUB 


4^3 


d'espace  Sis.  et  de  celle  de 
lenips  i38.,  de  la  notion  du 
«je  M  83s.,  des  perceptions 
distinctes  du  corps  et  des 
objets  79s. 

Phrase.  Evolution  de  la  — 
i46s.  La  —  chez  l'adoles- 
cent i48,  l'arriéré  3o8s. 
3]is.,  l'instable  3i3.  Cf. 
inventaire,    langage,  stylb. 

Physiognomique.  25^. 

Poids.  Evolution  du  —  55s. 
63s, 

PaiMAiKE.  Fonction  —  a^S, 
Type  à  fonction  —  276,  son 
caractère  283. 

PRlNCiPES  DIRECTEURS.  Cf.JUOB- 
MENTS  DK    VALEUR. 

Prodige.  L'enfant  —  56s, 
Profession.  Cf.  aptitudes  pro- 
fessionnelles, CARRIERE. 
PsYctiASTÉNîE.  Généralités  307 
3i5s.Accidentsdela~  Sais. 
Caractère  dans  la  —  3i8s, 
Défauts  de  la  volonté  et  — 
234.  Diagnostic  de  la  — 
3i8s.  Education  et  —  3a3s. 
Hystérie  et  —  327.  Cf.  affkc- 

TIVITB,      AMITIES,     ATTENTION, 
Sens  MORAL. 

PsYGHOANALYsB.    Méthod*   de 

—  3  «S.  Cf.  RÈVE9. 
PsYGHOGNOSTlQUE.  afil. 

PsYCHOGRAMMB.  Confection  du 

—  268s. Sigs. 

PSYCUOGRAPHIB.  262  a65. 

Psychologie  individuelle. 
2095.  Cf.  pédagogie  indivi- 
duelle,   TESTS. 


Psychologie  péoagooiquk. 
Définition  de  la  —  i  i3s. 
Etat  de  la  —  19a.  La  —  est 
une  science  normative  i3s. 
La  —  et  l'art  de  l'éducation 
i4s.  La  —  n'est  pas  toute 
la  pédagogie  1 4.  Objections 
contre  la  —  i5s.  Histoire 
et  méthodes  de  la  —  :   cf. 

HiSTOlRE    DE    LA    PSYCHOLOGIE 
pédagogique,  MÉTHODES.    Cf. 
PÉDAGOGIE. 
PSYCHOTECHNIE.   26ï. 

Puberté.  L'influence  de  la  — 
a  été  surfaite  683.  gS  gS  197 
208  262.  Cf.  chasteté. 

Punitions.  Généralités  a  19s. 
207.  Les  —  et  les  anormaux 
3oQ  3 12. 

Questionnaire.     Méthode    du 
—  37s. 

Rang  scolaire.  Intelligence 
générale  et  —  i64. 

Réflexion.  Mélliode  de  —  :  cf. 
Fonction  primaire. 

Religieux  (Sens).  1948.  Obser- 
vations sur  1-e  sens  —  196s. 
Evolution  du  sens  —  2o5s. 
g5s.  98.  Spontanéité  du  sens 

—  2o4s. 

Rbugion.  Sens  donné  au  mot 

—  par  les  expérimentateiu's 
194s.  Chasteté  et  —  9.^)  209 
2i3  a5i.  Criminalité  et  — 
95s.  23os.  a44s.  Education 
et  —  4  6s.  79  93s.  207  2i3 
aSos.  Valeur  inhibilrice  de 


PSYCHOLOGIE  PÉOAQOOIQUE 


4^4 
la    —    aig   sSos.    245.    Cf. 

SAGRKMBNTS,     SOURDS-MUETS. 

Reproduction.    Types   de   — 

lais. 
K.ÉSULTAT8.  Interprétation  des 

—  28  42s. 

RÈVKS.  Evolution  des  —  i3i 
1 35.  La  psychoanalyse  et  les 

—  33. 

Rythme  DB  l'évolution.  —  pen- 
dant la  durée  de  l'éducation 
63s.  —  annuel  67.  —  chez 
l'arriéré  3o8. 

Sacrements.  209  ai 3.  Cf.  reli- 
gion. 

Santé.   Cf.   carnet  de  SANri. 

Scolarité.  —  comparée  des 
normaux  et  des  anormaux 
3 1 9  33o .  —  des  arriérés  3 1 1  s. 

Secondaire.  Fonction  —  a^S. 
Type  à  fonction  —  a'jSs., 
son  caractère  a83s. 

Sei.f-sxhibition.  95. 

Sens  esthétique,  sens  moral, 

SENS  RELIGIEUX  :   cf.  ESTHÉTI- 
QUE, MORAL,    RELIGIEUX. 

Sensoriels.  Période  et  stades 
des  intérêts  —  81  s.  Anor- 
maux —  3i4. 

Sexuel.  Instinct  —  :  cf.  chas- 
teté, PUBERTÉ.  Psychologie 
—  le  :  cf.  FILLES  :  type  psy- 
chologique féminin. 

Sociabilité.  Cf.  amitiés,  cama- 
rades, COMPAGNIES,  SBLF-KX- 
HIBITION. 

SouRDS-MUETS.  Lcs  —  et  le  lan- 
gage i44.  Les  —  et  l'ortho- 


graphe 2;i.  Religion  spon- 
tanée chez  les  —  198,  chez 
les  —  aveugles  200. 
Souvenirs  d'enfance.  Méthode 

des  —  1 19s.  19'J3.  255. 
Spécialisation.  Inconvéulents 

d'une  —  hâtive  260. 
Stades.  —  de  la  perspeclive 
161.  —  de  la  phrase  i46s., 
de  l'observation   11 3s.    110 
255.  —  des   intérêts  senso- 
riels :  du  suceur  et  du  regar- 
deur  82,  de  l'attrapeur  S2, 
du  palpeur  et  de  l'imitateur 
82,  du  trotteur  83s.  —  des 
intérêts  subjectifs  :  du  par- 
lotteur  et  du  constructeur 
83s.,  du  questionneur  84.  — 
du  dessin  i5'^s.,  du  langage 
i45s.  Théorie  des  —  de  ci- 
vilisation 341s. 
Standardization.  4'. 
Statistiques.  Méthodes  —  4i 
43s.  La  criminalité  et  les  — 
240s. 
Style.  —  chez  l'adolescent  9^ 
148,  l'arriéré  3oS,  le  jeune 
enfant  1 38  1 48s.   i8as.  Edu- 
cation du  —  i39  i5o. 
Subjectif.  Type   —   2n-;s.   In- 
térêts —  s  :  cf.  STADES. 
SuQGESTiBiUïÉ.  Généralités 
2388.  39.  Evolution  de  la  — 
a3g3o  i83  266.  La  —  chez 
les  arriérés  3i^s.,  l'hystéri- 
que 3258. 
Suicides.  —  de  jeunes  gens  et 
d'enfants  96  a4is. 
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SuHVEJLLANCiî.  Néccssité  de  la 

—  de  l'enfant  2  i';s.  219  344s. 
25a  62. 

SlTNTHÉTiQUB  (Activité).  Géné- 
ralités i34s.  3o6  345s.  61. 
Activité  —  chez  l'arriéré 
309,  l'enfant  et  l'adulte  61 
229  282  1 343.,  les  garçons  et 
les  filles  299s.  l'hystérique 
326s.  Activité  —  et  intel- 
ligence 171  s.  Activité  —  et 
mémoire  i3o. 

Taille.  Evolution  de  la  —  53s. 

63s. 
Tendances     intellectuelles. 

Cf.  VOLONTÉ. 

Tendances  srnsitivks.  Généra» 
lités  2i3s.  Education  des  — 
ai7S.  219s.  345.  Lois  de  for- 
mation et  d'évolution  des — 
ai'js.  Lois  d'inhibiti'  n  des 

—  ai8s.  —  et  chasteté  248 
252S.  —  et  criminalité  347. 

—  et  intelligence  172.  —  et 
volonté  322  225.  Cf.  habi- 
tudes. 

Tests.  Méthode  des  —  38s. 
Les  —  en  psychologie  indi- 
viduelle 268.  —  Binet-Simon 
176s.  42  i3i  i4os.  i43  336, 
leur  application  aux  diffé- 
rentes races  186s.  —  d'atten- 
tion, d'observation,  etc.  : 
cf.  attention,  observation, 
etc. 

Travail  intellectuel.  Action 
niveleuse  du  —  169.  La  vo- 
lonté et   1*1  —  5o  171    191 


227s.  Le  —  chez  l'arriéré 
3o8s.  Le  —  masculin  et  le 

—  féminin    3oo.  Types  de 

—  :  cf.  Fonction  pRiMAms, 
Fonction  secondaire.  Cf. 
paresse. 

Trois  mots.  Méthode  des  — 
i4os. 

Types.  —  psychologiques  67s. 
268  2783.  —  abstrait,  con- 
cret, féminin,  etc.  :  cf.  abs- 
trait, concret,  filles,  etc. 

Unilatéral.  Inconvénients  du 
développement  —  280. 

Valeur.  —  représentative 
d'une  collectivité  46s-  Juge 
ments  de  —  :  cf.  jugements 
de  valeur. 

Variabilité.  —  d'une  collecti- 
vité 47s.  Coeftlcient  de  —  48. 

Variations  individuelles.  Cf. 
individuelles. 

Véracité.  Cf.  mensonge,  pa- 
rents. 

Vocabulaire.  Cf.    invbntair», 

LANGAGE. 

Volontaire.  Effort  —,  fau- 
tes —,  habitudes  —  :  cf. 
effort,  fautes,  habitudes. 

Cf.     VOLONTÉ. 

Volonté.  Activité  formelle  de 
la  —  :  sa  nature  192s.  2a  i  s. 
aaSs.  246,  ses  inégalité?  dans 
les  différents  sujets  226,  son 
orientation  vei  B  des  idéals 
différents  chez  les  garçons 
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fauts  de  la  —  23/|S.  Educa-  genceôgioo  171s.  228.  Prin- 

tion   de  la  —  228s.  La  —  cipes  directeurs    de  la  —   : 

chez  l'hystérique  234,  le  psy-  Cf.   jugkmsnts    de    valeur 

chasténique  234.  La — elle  Cf.    ascétisme,    caractère, 

travail  intellectuel  ôi    171  inhibition. 
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